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RESUMEN 

La investigaci·n tuvo como objetivo proponer herramientas digitales gamificadas para el 

desarrollo de la autonom²a en personas con discapacidad visual, pertenecientes a la 

Fundaci·n Fuerza Ciega en la ciudad de Tulc§n Ecuador. El enfoque es cuantitativo, no 

experimental, descriptivo y transversal. Se aplic· una encuesta dise¶ada con base en el 

test ABAS II a 12 personas con discapacidad visual de la fundaci·n y que cursan estudios, 

para identificar el nivel de autonom²a al realizar tareas en el hogar. Se aplic· una encuesta 

a 12 docentes tutores, para identificar el uso de la gamificaci·n como estrategia 

pedag·gica en la ense¶anza a personas con discapacidad visual. Los resultados 

evidenciaron que el 88% de los estudiantes presentan poca autonom²a, para la realizaci·n 

de tareas enviadas al hogar con el uso de dispositivos electr·nicos y herramientas 

digitales. El 58% de docentes tutores presentan inter®s por innovar e implementar nuevas 

metodolog²as a sus planes de ense¶anza. Se dise¶· una gu²a para el uso de herramientas 

digitales, que incorpora talleres de gamificaci·n digital con elementos auditivos, para el 

desarrollo de la autonom²a en estudiantes con discapacidad visual, permitiendo que en las 

aulas se dinamice el clima institucional al mitigar las dificultades que supone para el 

docente manejar numerosas aulas con una gran diversidad de necesidades educativas 

especiales. 

 

Palabras clave: Gamificaci·n, Autonom²a, Educaci·n inclusiva, Discapacidad visual, 

educaci·n especial. 
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ABSTRACT 

The objective of the research was to propose gamified digital tools for the development 

of autonomy in people with visual disabilities, belonging to the Fuerza Ciega Foundation 

in the city of Tulc§n Ecuador. The approach is quantitative, non-experimental, descriptive, 

and transversal. A survey designed based on the ABAS II test was applied to 12 people 

with visual disabilities from the foundation and who are studying, to identify the level of 

autonomy when performing tasks at home. A survey was applied to 12 teacher tutors to 

identify the use of gamification as a pedagogical strategy in teaching people with visual 

disabilities. The results showed that 88% of the students have little autonomy to carry out 

tasks sent home with electronic devices and digital tools. 58% of teacher tutors are 

interested in innovating and implementing new methodologies in their teaching plans. A 

guide was designed for the use of digital tools, which incorporates digital gamification 

workshops with auditory elements, for the development of autonomy in students with 

visual disabilities, allowing an organized institutional environment in the classrooms by 

mitigating the difficulties it poses for a teacher to manages many classrooms with a great 

diversity of special educational needs. 

KEYWORDS: Gamification, Autonomy, Inclusive education, Visual impairment,  

special education.
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CAPÍTULO I  

EL PROBLEMA  

1.1. Planteamiento del problema 

En la actualidad, la globalizaci·n plantea mantener una atenci·n inclusiva y diversa en 

cada aspecto cotidiano y de desarrollo en los seres humanos, permitiendo un acceso 

completo hacia las esferas sociales, acad®micas e incluso laborales, sin que exista alg¼n 

tipo de discriminaci·n. Dentro de este enfoque se presenta la educaci·n inclusiva, misma 

que evoluciona cada d²a en sus m®todos y herramientas para brindar un ·ptimo proceso 

de ense¶anza y aprendizaje a individuos con discapacidades f²sicas o mentales, siendo su 

principio fundamental el impartir una educaci·n que no distinga edad, g®nero o 

capacidades f²sico-mentales (Moya, 2019). 

Hacer de la educaci·n una actividad que motive el aprendizaje en personas con 

discapacidad visual, supone grandes retos para el sistema educativo ecuatoriano. Este, se 

ve ligado a varios problemas como: las limitaciones por parte de los docentes en el uso y 

manejo de nuevas t®cnicas y metodolog²as de ense¶anza-aprendizaje con la incorporaci·n 

de herramientas digitales; profesionales con una vasta experiencia en su §rea de trabajo 

pero que carecen de formaci·n espec²fica y actualizada en did§ctica y pedagog²a; 

separaci·n entre el trabajo del aula y la labor del Departamento de Consejer²a Estudiantil 

(DECE); las debilidades en la aplicaci·n de t®cnicas inclusivas, poca claridad con relaci·n 

a la implementaci·n de  las Tecnolog²as de la informaci·n y Comunicaci·n (TIC),  

sumado a todo esto est§ el componente econ·mico limitado y escaso que agudiza la 

situaci·n de atenci·n de calidad y la inclusi·n de las personas con discapacidad visual 

(Clavijo y Bautista, 2020). 

A este escenario de problemas se suman otros elementos como: la permanencia de 

t®cnicas y metodolog²as tradicionales, el limitado acceso a material did§ctico y 

tecnol·gico, dificultades que traen repercusiones en estudiantes con discapacidad visual, 

generando un retraso en el desarrollo acad®mico, cognitivo, social y psicomotor. Adem§s, 

de dependencia y escaso desarrollo de habilidades adaptativas, que en algunos casos 

provoca la desmotivaci·n por aprender y el abandono de la escolarizaci·n.  

De acuerdo con las estad²sticas del Consejo Nacional de Discapacidades (CONADIS, 

2020), en el Ecuador existe un 11.59 % de personas con discapacidad visual, ocupando 
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un cuarto lugar en comparaci·n con otras discapacidades; en la provincia del Carchi, 

cant·n Tulc§n el 7.28% de estudiantes de 4 a 18 a¶os presentan esta condici·n. 

Estad²sticamente, la discapacidad visual presenta uno de los ²ndices de frecuencia m§s 

bajos en los estudiantes, lo que desencadena un menor impacto de inter®s por parte de los 

docentes y generando un escaso nivel de preparaci·n y adaptaci·n ante este tipo de casos. 

Seg¼n los datos establecidos por la Fundaci·n Fuerza Ciega (2018) en la ciudad de 

Tulc§n, existen 12 casos de ni¶os en etapa de escolarizaci·n con discapacidad visual de 

total y baja visi·n que requieren del uso de t®cnicas y m®todos did§cticos, creativos y 

l¼dicos que faciliten la adquisici·n de habilidades adaptativas y asegure la concreci·n de 

un aprendizaje significativo, el cual puede llevarse a cabo a trav®s de la gamificaci·n, es 

decir, empleando elementos que pertenecen a los juegos en actividades cuyos objetivos 

no son l¼dicos.  

De igual forma, dentro de las aulas, se llega a evidenciar un bajo nivel de creatividad y 

dinamismo para ense¶ar, evidenciando un escaso conocimiento en el manejo de 

herramientas tecnol·gicas para la educaci·n inclusiva basadas en la gamificaci·n, que 

permitan el desarrollo de autonom²a en personas con discapacidad visual (Clavijo y 

Bautista, 2020). 

En funci·n de los planteamientos anteriores, se evidencia la necesidad de implementar la 

educaci·n especial para las personas con discapacidad visual y el desarrollo del proceso 

de inclusi·n educativa. En este contexto se plantea la siguiente formulaci·n del problema 

àCu§les son las herramientas digitales gamificadas implementadas para el desarrollo de 

la autonom²a en personas con discapacidad visual pertenecientes a la Fundaci·n Fuerza 

Ciega en la ciudad de Tulc§n? 

1.2. Preguntas de investigaci·n 

¶ àCu§l es el nivel de autonom²a de las personas con discapacidad visual 

pertenecientes a la Fundaci·n Fuerza Ciega? 

¶ àCu§les son las herramientas digitales m§s apropiadas de gamificaci·n para las 

personas con discapacidad visual pertenecientes a la Fundaci·n Fuerza Ciega? 

¶ àC·mo es el dise¶o de una gu²a de herramientas digitales basadas en la 

gamificaci·n para para el desarrollo de la autonom²a de las personas con 

discapacidad visual pertenecientes a la Fundaci·n Fuerza Ciega? 
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1.3. Objetivos de investigaci·n  

Objetivo general  

Proponer herramientas digitales gamificadas para el desarrollo de la autonom²a en 

personas con discapacidad visual pertenecientes a la Fundaci·n Fuerza Ciega en ciudad 

de Tulc§n Ecuador. 

Objetivos espec²ficos  

¶ Identificar el nivel de autonom²a de las personas con discapacidad visual 

pertenecientes a la Fundaci·n Fuerza Ciega 

¶ Determinar herramientas digitales de gamificación apropiadas para los casos de 

las personas con discapacidad visual pertenecientes a la Fundaci·n Fuerza Ciega 

¶ Diseñar una guía de herramientas digitales con bases en la gamificación para 

el desarrollo de la autonomía de las personas con discapacidad visual 

pertenecientes a la Fundación Fuerza Ciega 

1.4. Justificaci·n  

La presente investigaci·n, busca efectuar un aporte social y educativo, enfocado en 

facilitar el acceso a la educaci·n a individuos que poseen condiciones espec²ficas que 

dificultan estos procesos, establecer mejores pautas que permitan la adaptaci·n de las 

personas con discapacidad a la sociedad y en cuando al aporte en el §mbito educativo se 

busca generar nuevas herramientas que refuercen el proceso de aprendizaje sin 

distinciones o alg¼n tipo de segregaci·n. 

El sistema educativo p¼blico del Ecuador contempla la obligatoriedad de incluir a ni¶os 

con necesidades educativas especiales y con discapacidad; esta y otras pol²ticas p¼blicas 

intentan asegurar el acceso, permanencia y culminaci·n de la formaci·n acad®mica, sin 

embargo, no todas las instituciones y sus respectivos docentes est§n preparados o pueden 

responder frente a esta situaci·n y menos cuando se trata de casos poco comunes como 

la discapacidad visual.  

La brecha sobre la inclusi·n educativa disminuye gracias a propuestas que buscan un 

cambio cultural m§s que pol²tico, es por tanto que, el motivo de esta investigaci·n es 

aportar a la innovaci·n del pensamiento pedag·gico con respecto al desarrollo de la 
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autonom²a en personas con discapacidad visual, en las unidades educativas de la ciudad 

de Tulc§n a trav®s del dinamismo que ofrece la gamificaci·n.  

Los estudiantes con discapacidad visual tienen diferentes caracter²sticas en cuanto a su 

desarrollo y adquisici·n del aprendizaje frente a otros ni¶os de su edad, una de las 

limitaciones de mayor consideraci·n es la recepci·n de la de informaci·n para 

desenvolverse en su entorno, el juego supone una alternativa asertiva para proporcionar 

est²mulos que ayuden a compensar esta limitaci·n, consiguiendo reforzar habilidades 

como la ubicaci·n espacial, el desplazamiento, la psicomotricidad y comunicaci·n; al ser 

una actividad l¼dica permite la participaci·n de todos sus compa¶eros de aula asegurando 

una integraci·n social y acad®mica. Ante lo cual, el acceso a fuentes de informaci·n y 

gu²as con alternativas ¼tiles y f§ciles de aplicar permite un mejor abordaje de las 

Necesidades Educativas Especiales (NNE), por tanto, este proyecto se encamina al dise¶o 

de una gu²a de herramientas digitales con bases en la gamificaci·n para el desarrollo de 

la autonom²a en los individuos del presentes estudio y beneficiando de igual forma a 

profesores, pedagogos de apoyo y padres de familia que trabajen con ni¶os con 

discapacidad visual. No sin antes identificar el nivel de autonom²a de los estudiantes y la 

b¼squeda de herramientas tecnol·gicas que beneficien a las personas con discapacidad 

visual.  

Al generar nuevas herramientas que promuevan la inclusi·n y participaci·n de 

estudiantes con discapacidad visual, se busca aumentar el nivel de ense¶anza de los 

docentes que se relacionan con casos que requieren de NEE. Se contemplar²a 

profesionales de la educaci·n mejor preparados y con las herramientas necesarias para 

obtener un aprendizaje completo por parte de los estudiantes que presentan discapacidad 

visual y consecuentemente, los mismos estudiantes tendr²an garantizado el acceso a la 

educaci·n y su respectiva culminaci·n mediante procesos equitativos y completos. 

En cuanto al aporte pedag·gico y tecnol·gico, se plantea el uso de herramientas 

gamificadas, puesto que, la gamificaci·n como una t®cnica que utiliza los componentes 

del juego para aprender en ambientes no l¼dicos y fomenta la motivaci·n en los 

estudiantes. Como menciona Idrovo (2018), ñLa gamificaci·n es una t®cnica de 

innovaci·n educativa, que busca mejorar la adquisici·n del conocimiento en los 

estudiantes, desarrollar la motivaci·n y curiosidad por aprender, potenciar las habilidades 

sociales y la autonom²aò (p.18). Siendo esta de f§cil acceso y aplicaci·n tanto para 

docentes como estudiantes, especialmente en aquellos que presentan una NEE. 
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 Adem§s, la utilizaci·n de esta metodolog²a permite acceder a material de simple 

elaboraci·n y replicaci·n para trabajar en el ambiente escolar y familiar, de esta forma se 

busca generar un aporte a la cultura de la innovaci·n y modernizaci·n de la pedagog²a 

dentro de las aulas de los establecimientos educativos de la ciudad de Tulc§n y de otros 

que brinden una educaci·n inclusiva que responda a las necesidades de todos los alumnos. 

Esta investigaci·n se articula al objetivo de desarrollo sostenible 4 Educaci·n de Calidad 

de la Agenda 2030, espec²ficamente aporta a la Meta 4.5 en donde se menciona el 

indicador de paridad en la educaci·n para asegurar el acceso igualitario a la formaci·n 

profesional de las personas con discapacidad y a la meta 4.a en la que se menciona la 

adecuaci·n de las unidades educativas para que respondan a las necesidades de los ni¶os 

y las personas con discapacidad ofreciendo entornos de aprendizaje inclusivos y eficaces 

para todos. 

La presente investigaci·n  aporta al Plan Nacional de Desarrollo 2021-2025 en el objetivo 

7 dentro del eje social ñPotenciar las capacidades de la ciudadan²a y promover una 

educaci·n innovadora, inclusiva y de calidad en todos los nivelesò espec²ficamente al 

numeral 7.3 que establece la pol²tica p¼blica de promover la modernizaci·n y eficiencia 

del modelo educativo por medio de la innovaci·n y el uso de herramientas tecnol·gicas 

(Secretar²a Nacional de Planidicaci·n, 2021); de la misma forma se aporta a la l²nea 

investigativa de innovaci·n en la mediaci·n pedag·gica aprendizaje y desarrollo para la 

formaci·n docente en el aula la escuela y la comunidad de la Universidad Polit®cnica 

Estatal del Carchi en referencia al  trabajo con alumnos con discapacidad visual. 
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CAPÍTULO II  

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA  

2.1. Antecedentes 

Para tener una nueva mirada a la educaci·n inclusiva en el Ecuador es necesario 

desarrollar iniciativas que fortalezcan las capacidades de los docentes,  Caballero et al. 

(2021) explican que las iniciativas se originan en 1945 en las ciudades de Quito y 

Guayaquil bajo un enfoque m®dico-asistencial y su principal objetivo era garantizar el 

derecho al acceso a la educaci·n sin discriminaci·n. Desde este punto de partida la 

educaci·n inclusiva en nuestro pa²s empieza a formar parte de la cultura educativa y en 

la d®cada de los 80 el Ministerio de Educaci·n emplea el t®rmino Necesidades Educativas 

Especiales (NEE) para describir y clasificar las dificultades o discapacidades de 

aprendizaje. Sin embargo, y en retrospectiva el avance y evoluci·n de la educaci·n 

inclusiva es lento en comparaci·n con otros pa²ses del mundo. De manera que, el pa²s 

permanece en una lucha constante al combatir las desigualdades, hoy en d²a desde un 

modelo educativo abierto y flexible construido por pol²ticas y pr§cticas inclusivas.  

S§nchez (2018) reporta que la discapacidad puede originarse por diversos factores y 

puede ser total o parcial. Existen varios niveles para catalogar los rangos de discapacidad 

que muestran la intensidad de los rasgos de esta los cuales son: leve, moderada y severa, 

estas a su vez pueden evolucionar o involucionar, es decir se puede, superar la 

discapacidad, o por el contario el retroceso o complicaciones de aquella.  

En el caso de las NEE sensoriales visuales, los casos en la educaci·n regular son poco 

comunes ocupando el cuarto lugar, por esta misma raz·n las estrategias y recursos son 

escasos. El prop·sito de este estudio fue analizar la situaci·n de un grupo espec²fico de 

personas con discapacidad y como las instituciones educativas responden a sus 

necesidades, debido a que las unidades educativas deben impartir una educaci·n de 

calidad para todos. La falta de sistemas flexibles y estrategias metodol·gicas exclusivas 

para personas con discapacidad visual son una seria barrera en la educaci·n inclusiva.  

Contreras (2018) plantea como aporte al desarrollo de la autonom²a de los ni¶os con 

discapacidad juegos que permitan mejorar la forma de: desplazarse dentro del hogar y 

escuela; mantener el control postural; utilizar brazos y manos para trasladar y manipular 

objetos; cuidarse a s² mismo y realizar tareas del hogar. Se llega a esta conclusi·n al 
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aplicar 11 actividades a una poblaci·n de 20 padres de familia, 6 docentes y 135 

estudiantes. 

 Los resultados m§s evidentes fueron que los padres de familia no permiten que los ni¶os 

se involucren en juegos o actividades l¼dicas, los docentes solicitan que las actividades 

deben ser reforzadas encasa, al final del proceso los ni¶os realizaron actividades f§ciles 

por ellos mismos como mover objetos pesados de un lugar a otro o subir gradas. Una de 

las conjeturas m§s importantes en el estudio fue que con la gu²a y actividades puntuales 

los docentes lograron que los estudiantes desarrollen seguridad m§s que con solo con la 

iniciativa propia y la aplicaci·n ocasional de juegos.  

Ortega (2019) presenta el desarrollo de un prototipo de Audio juego para personas con 

discapacidad visual, expone la necesidad de material interactivo, en su investigaci·n 

explica que la mayor²a de las aplicaciones y videojuegos que existen actualmente en 

plataformas virtuales como Google Play, App store y en tiendas online de videojuegos 

para consolas y PC como Play Store, XboxLife y Steam, son aplicaciones para personas 

sin limitaci·n f²sica, aqu² la importancia de producir material propio para las personas 

con discapacidad y dejar de adaptar el existente. 

Teniendo en cuenta esto, se debe incorporar en el dise¶o de juegos a los sentidos m§s 

desarrollados como son el o²do y el tacto, permitiendo que el jugador reciba 

estimulaciones que lo retroalimentan respecto a lo que est§ sucediendo en el entono del 

juego. Como resultado de las pruebas de aplicaci·n del prototipo se logr· apreciar la 

interacci·n fluida entre el usuario y el juego, este prototipo tiene como objetivo que las 

personas disfruten de un juego digital. Sin embargo, su contenido interactivo pude tener 

aplicaciones acad®micas.  

Anteriores investigaciones coinciden en que  la falta de materiales did§cticos y recursos 

para abordar los casos de discapacidad, en especial de discapacidad visual, es uno de los 

principales problemas en los ambientes acad®micos, el desarrollo de nuevas 

investigaciones ha permitido estudiar a las personas que pertenecen a esta poblaci·n y 

conocer sus caracter²sticas y necesidades. El desarrollo de estas herramientas debe de ir 

de la mano con el fortalecimiento de capacidades de los docentes para aplicarlos. Esto 

implica realizar un dise¶o de estrategias de f§cil comprensi·n para docentes, padres de 

familia o cuidadores, adem§s de evaluar su aplicaci·n para constatar que aporta al 

desarrollo acad®mico del estudiante. 
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2.2. Marco Te·rico 

Educaci·n Inclusiva en el Ecuador  

La educaci·n inclusiva es el proceso de abordar y responder a la diversidad de 

necesidades de todos los alumnos a trav®s de pr§cticas inclusivas en el aprendizaje, las 

culturas y las comunidades y reducir la exclusi·n dentro de la educaci·n. Implica cambios 

y modificaciones en el contenido, los enfoques, las estructuras y las estrategias, con una 

visi·n com¼n que cubra a todos los ni¶os del rango apropiado de edad y una convicci·n 

de que es responsabilidad del sistema ordinario educar a todos los ni¶os (UNESCO, 

2006).  

En el Ecuador la educaci·n inclusiva se basa en tres principios b§sicos, siendo el primero 

el fundamento basado en la equidad, la cual se define como la presentaci·n de 

oportunidades para todos respetando las diferencias f²sicas, sociales y culturales; el 

segundo se centra en la comprensibilidad, refiri®ndose a mantener el curr²culo b§sico y 

com¼n de las mallas acad®micas y el contenido de aprendizaje seg¼n cada nivel escolar 

y finalmente, la capacidad de preparar a los estudiantes para enfrentarse a problemas de 

la vida y desarrollar capacidades de resoluci·n de problemas y pensamiento l·gico (Rojas 

et al., 2020). 

La educaci·n inclusiva es un enfoque pedag·gico que busca garantizar el acceso a la 

educaci·n de calidad para todos, independientemente de sus diferencias individuales, 

discapacidades o caracter²sticas personales. En este modelo, se promueve la participaci·n 

activa de todos los estudiantes en el entorno educativo regular, adaptando los m®todos y 

recursos para satisfacer sus necesidades espec²ficas y fomentar la igualdad de 

oportunidades. Esta inclusi·n se basa en el respeto a la diversidad y la creaci·n de 

ambientes educativos que sean acogedores y equitativos. La educaci·n inclusiva se apoya 

en un enfoque centrado en el estudiante y se fundamenta en principios de equidad y 

justicia social (Ayala, 2020). 

Tambi®n, es importante mencionar que la educaci·n inclusiva implica la identificaci·n y 

atenci·n de las diversas necesidades de todos los estudiantes para fomentar su mayor 

participaci·n en el proceso de aprendizaje, la vida cultural y la comunidad, con el 

prop·sito de reducir la exclusi·n tanto dentro como fuera del sistema educativo. Esto 

implica reconocer, valorar y abordar de manera apropiada la variedad de necesidades, 

capacidades, intereses, oportunidades y expectativas de los ni¶os y adolescentes, 
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respetando sus derechos humanos y proporcionando los ajustes necesarios en su 

experiencia educativa. Todo esto se logra a trav®s de la implementaci·n de pr§cticas, 

pol²ticas y una cultura educativa que eliminen las barreras existentes en el entorno escolar 

(Reyes et al., 2020). 

Puesto que, el concepto de educaci·n inclusiva en el mundo y en nuestro pa²s ha ido 

evolucionando, los cambios de paradigmas y la suscripci·n de acuerdos naciones e 

internacionales han moldeado algunas definiciones referentes a este tema, uno de los 

autores mayormente aceptados (Ainscow, 2019) en su publicaci·n Gu²a para la Educaci·n 

Inclusiva Desarrollando el aprendizaje y la participaci·n en los centros escolares o 

conocido como ñĉndex for inclusi·nò, menciona que: 

La inclusi·n trata de la participaci·n de todos los estudiantes y adultos. Trata de 

apoyar a los centros escolares para que sean m§s responsables ante la diversidad 

de su alumnado, sea en raz·n a sus or²genes, intereses, experiencias, 

conocimiento, capacidades o cualquier otra (p.13).  

Haciendo referencia a que la educaci·n inclusiva debe actuar como eje trasversal en todas 

sus dimensiones desde la creaci·n de cultura inclusiva, el establecer pol²ticas p¼blicas 

inclusivas y el desarrollo de pr§cticas. M§s a profundidad en relaci·n a las dimensiones 

de la educaci·n inclusiva es preciso mencionar que  estas se posicionan de manera 

jer§rquica y conjunta, iniciando por la dimensi·n de la cultura, refiri®ndose a la 

construcci·n de una comunidad educativa que base su accionar en un conjunto de valores 

y principios inclusivos institucionales e individuales; la segunda dimensi·n tenemos las 

pol²ticas inclusivas correspondientes al manejo y gesti·n educativa, centrada en las tareas 

administrativas que dan respuesta a la diversidad de tal forma que se crea un centro 

escolar para todos; y por ¼ltimo tenemos a las pr§cticas inclusivas que son el uso de 

recursos, estrategias y metodolog²as que permiten la participaci·n de todos dentro y fuera 

del aula (Ainscow, 2019) (op.cit). Esta investigaci·n pretende aportar a todas las 

dimensiones especialmente a las pr§cticas inclusivas con el uso de la propuesta como 

herramienta did§ctica. 
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¶ Necesidades Educativas Especiales (NEE) en un estudiante con Discapacidad Visual. 

Las necesidades educativas se clasifican en asociadas a una discapacidad o no asociadas, 

dentro de las asociadas a una discapacidad tenemos la discapacidad visual, esta como 

menciona Contreras (2018). Tiene relaci·n principalmente con: 

La necesidad de acceder a la informaci·n escrita y al desplazamiento 

independiente de cada uno de los estudiantes quienes desde los primeros a¶os de 

vida necesitan aprender a desenvolverse en el entorno y convertirse en el futuro 

en personas seguras y aut·nomas (p.26).  

En otras palabras, las NEE se relacionan con el desarrollo evolutivo de los ni¶os, adem§s 

se le suma el grado de visi·n que presenten, en este caso la poblaci·n objeto de estudio 

personas con discapacidad visual.  

Ahora bien, un estudiante es sujeto de inclusi·n educativa por presentar una NEE 

asociada a la dicapacidad en este caso visual cuando: la carencia, disminuci·n o defecto 

de la visi·n ya sea por causas cong®nitas o adquiridas. Seg¼n el MINEDUC (2018) en su  

gu²a de trabajo Estrategias pedag·gicas para atender Necesidades Educativas Especiales 

especifica que, existen dos tipos de discapacidad visual: 

˖ Ceguera:Se refiere a la visi·n que no responde a ning¼n tipo de est²mulo 

externo.  

˖ Baja visi·n: Es la p®rdida del campo visual que puede ayudarse con una 

correcci·n  ·ptica y con los apoyos visuales requeridos seg¼n el nivel de 

visi·n (p.24). 

¶ Adaptaciones Curriculares y Recursos Did§cticos para estudiantes con 

Discapacidad Visual. Las actividades planteadas en las adaptaciones curriculares 

requieren de recursos o herramientas para realizarse, estos se elaboran tomando en cuenta 

las caracter²sticas particulares de la persona, en este caso de las personas con discapacidad 

visual y del contexto en el que se encuentra como lo menciona Conter·n (2021): 

Las personas con discapacidad visual viven en un mundo desprovisto de visi·n, 

luz, color, noci·n del espacio, compensando la carencia visual a trav®s de patrones 

auditivos, olfativos, y t®rmicas que predominan en su experiencia personal. 

Tambi®n carecen de im§genes representativas, pero conservan representaciones 

sensoriales (p.13).  
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Las dificultades visuales predominan en la realidad y en las dimensiones tanto f²sicos, 

mentales, emocionales, acad®micos y profesionales, adem§s, que repercuten en adquirir 

los aprendizajes, por lo que es muy complicado encontrar un recurso did§ctico que se 

acople al perfil del estudiante, pero si es posible dise¶ar algunos que respondan a las 

necesidades m§s comunes.  

Caracter²sticas de una Estudiante con Discapacidad Visual. La discapacidad 

visual se concibe como la ausencia, disminuci·n o limitaci·n de las funciones pertinentes 

a los procesos sensoriales visuales, dificultando los procesos de aprendizaje, adaptaci·n 

y desenvolvimiento cotidiano. Los efectos respectivos a esta discapacidad se determinan 

seg¼n la severidad de esta, as² como tambi®n, por los causales de esta condici·n, pudiendo 

ser provocada por elementos f²sicos, psicol·gicos o sensoriales (Zamora, 2021). 

 Oviedo et al. (2019) aseguran que la discapacidad visual es una condici·n clasificada por 

niveles, en los que la visi·n se mantiene por debajo de los est§ndares de normalidad, 

dificultando la realizaci·n de actividades cotidianas, la adaptaci·n al entorno, la 

socializaci·n y el desarrollo de habilidades, generando problemas en las esferas 

personales, sociales y laborales. 

En este sentido, es importante considerar que hasta el a¶o 2022, a nivel mundial se 

identifica que aproximadamente 2000 millones de personas padecen de discapacidad 

visual, de las cuales, el 50% se incluyen en una posible cifra de profilaxis, es decir, que 

pod²an haber sido evitados o tratados. Es as² que se cataloga a la discapacidad visual como 

una enfermedad que impacta directamente en la econom²a y la productividad en todo el 

mundo (Organizacion Mundial de la Salud, 2022). 

            Tipos de Discapacidad Visual. Al ser una condici·n de gran relevancia para la 

sociedad contempor§nea, la discapacidad visual se ha incluido en la d®cimo primera 

edici·n de la Clasificaci·n Internacional de Enfermedades, clasific§ndose en dos 

apartados: visi·n distante y visi·n cercana  

Deterioro de la visi·n cercana: La agudeza visual cercana debe ser inferior a par§metros 

de N6 o M.08 a 40 cm. Deterioro de la visi·n distante: leve referente a la agudeza visual 

es inferior a 6/12 o igual/superior a 6/18; moderado que considera, la agudeza visual es 

inferior a 6/18 o igual/superior a 6/60; grave correspondiente a, la agudeza visual es 

inferior a 6/60 o igual/superior a 3/60 y  ceguera total que  La agudeza visual es inferior 

a 3/60 (Organizacion Mundial de la Salud, 2018). 
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Desde un enfoque biol·gico y m®dico, la discapacidad visual baja refiere a los niveles de 

discapacidad entre el rango moderado, hasta el rango grave, en cuanto a la perdida de las 

capacidades visuales, detallando que generalmente las personas que padecen este nivel 

de deterioro presentan dificultad para reconocer o percibir formas, tama¶os, colores e 

incluso mantienen una capacidad m²nima de captaci·n de luz, complicando en gran 

porcentaje la realizaci·n de tareas cotidianas y el desenvolvimiento aut·nomo en el 

ambiente (Oviedo et al., 2019). 

La baja visi·n se consolida como la discapacidad visual m§s com¼n, superando a la 

discapacidad visual total, representando aproximadamente un 28% del total de las 

discapacidades a nivel mundial. Esta clasificaci·n visual genera incapacidad o dificultad 

para participar o ejecutar acciones espec²ficas, siendo generalmente derivadas por 

afecciones a la vista que no fueron tratadas debidamente. As² tambi®n, se identifica que 

la poblaci·n con mayor recurrencia al padecimiento de baja visi·n son los adultos 

maduros a partir de los 50 a¶os (Arias et al., 2018). 

Seg¼n la Organizaci·n Mundial de la Salud (2022) las causas etimol·gicas que 

desencadenan una condici·n de discapacidad vidual moderada o baja visi·n progresiva 

son: 

Hipermetrop²a: Deficiencia en la refracci·n que ocasiona una distorsi·n visual 

ante los objetos cercanos. Miop²a: Problemas en la refracci·n de la luz que afecta 

a la percepci·n de objetos lejanos o distantes. Cataratas: Afecci·n relacionada 

con el envejecimiento, donde el enfoque de la luz se ve alterada por la aparici·n 

de un §rea nublada en el cristalino. Astigmatismo: Deformidad en la c·rnea o 

cristalino que genera una distorsi·n y nubosidad en la vista. Glaucoma: 

Afectaci·n al nervio ·ptico que genera diminuci·n visual o p®rdida total de la 

vista (p.3). 

El padecimiento de una discapacidad conlleva aspectos de marginaci·n e inadaptabilidad 

en las §reas sociales, acad®micas y laborales. Es decir, que usualmente las personas con 

discapacidad se enfrentan a una mayor cantidad de dificultades al momento de realizar 

actividades cotidianas. Las personas con baja visi·n se encuentran con una condici·n 

transitoria en cuanto a la p®rdida total del sentido de la vista, lo que impide que puedan 

ejecutar actividades sencillas como: navegar y relacionarse en redes sociales, dificultad 

ante el uso de TICs e incluso aparici·n de desventajas en cuanto a los procesos de 

aprendizaje (Garan et al., 2019). 
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En el §mbito acad®mico, los estudiantes que padecen discapacidad visual tienden a perder 

motivaci·n e iniciativa en cuanto a la participaci·n y culminaci·n de los procesos 

escolares, refiriendo una posici·n desfavorable y desigual en relaci·n con estudiantes que 

no padecen ninguna condici·n (Sanchez, 2018). Es as² como se evidencia una notoria 

falta de valores y principios basados en la empat²a, que busquen incluir a los estudiantes 

con baja u nula visi·n en mitolog²as adaptadas. 

Herramientas y Recursos para trabajar con  Personas con Discapacidad Visual 

¶ Tiflotecnolog²as. Inicialmente, la tiflotecnolog²a abarca un conjunto de teor²as, 

conocimientos, medios y m®todos que se plantean la adaptaci·n de conceptos, 

procedimientos y t®cnicas hacia una poblaci·n con discapacidad visual, cuya finalidad es 

impulsar su desempe¶o o adaptaci·n ante los procesos de aprendizaje, socializaci·n, 

autonom²a y §reas laborales (Zamora, 2021). Por su parte, Alencastro y Cobe¶a (2021) 

se¶alan que la tiflotecnolog²a es una disciplina que centra sus objetivos en la investigaci·n 

y desarrollo de herramientas y recursos que permitan a las personas con discapacidad 

visual puedan usar, acceder y manejar ordenadores, sistemas y dispositivos espec²ficos 

de una manera m§s autonom²a. As² tambi®n, estas investigaciones buscan complementar 

y apoyar las capacidades y habilidades de personas con baja visi·n en los §mbitos 

acad®mico y laborales. 

De acuerdo con S§nchez (2018) las herramientas dise¶adas por la tiflotecnolog²a 

permiten a las personas con baja visi·n poder ejecutar acciones cotidianas con grado de 

dificultad disminuido en comparaci·n a lo habitual, es decir, estos apoyos facilitan la 

realizaci·n de ciertas tareas para las personas con discapacidad visual. Estos apoyos se 

pueden clasificar en: 

¶ Apoyos Visuales u čpticos. Son herramientas que permiten proyectar una 

imagen aumentada en la retina del individuo: 



  

27 
 

Figura 1. 

Lupa 

 

Nota. Tomado de (Julo, 2007) 

Figura 2. 

Microscopio 

 

Nota. Tomado de (React, 2022) 
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Figura 3. 

Telescopio 

 

Nota. Tomado de (Pixabay, 2020) 

¶ Apoyos no čpticos. Son herramientas destinadas a la mejora del entorno en el 

que se realizaran las actividades: 

Figura 4.  

Filtros de p§gina, pantalla o de sol 

 

Nota. Tomado de (Amazon, 2023) 
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Figura 5.  

Pizarrones electr·nicos 

  

Nota. Tomado de (Smartboard, 2020) 

Figura 6.   

L§mparas 

 

Nota. Tomado de (Ataxa, 2020) 

¶ Apoyo no visual. Se refiere a herramientas o componentes que permiten recopilar 

y acceder a la informaci·n mediante est²mulos sensoriales diferentes.      

¶ Apoyo electr·nico en aplicaciones. Se implican programas o aplicaciones 

destinadas al uso de dispositivos electr·nicos como smartphones, computadores o 

tabletas. Estas aplicaciones de apoyo permiten al usuario manejar dispositivos con una 

facilidad relativa. 
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Figura 7.  

Aplicaciones de lectura de texto 

 

Nota. Tomado de (MeriStation, 2020) 

Figura 8.   

Aplicaciones de reconocimiento y navegador de pantalla 

 

Nota. Tomado de (Upbe, 2023) 
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Figura 9.   

Teclados virtuales 

 

Nota. Tomado de (ONCE, 2023) 

Figura 10. 

Reconocimiento de voz 

 

Nota. Tomado de (Ipadizate, 2023) 

Autonom²a en Personas con Discapacidad Visual 

Para una persona tiene para atribuirse la capacidad efectiva para realizar acciones de 

manera voluntaria. ñLa Autonom²a Personal es la capacidad de cada persona de realizar 

cualquier tipo de acci·n con independencia. Para el discapacitado visual, este ha sido un 

tema fundamental en su desarrollo, e integraci·n social a lo largo del tiempoò (Perez, 

2018, p. 12). Es importante que desde la infancia se brinden herramientas que faciliten el 



  

32 
 

desarrollo de la autonom²a en personas con discapacidad visual y as² puedan llevar una 

vida aut·noma e independiente. Muchas veces la autonom²a de las personas con 

discapacidad visual se ve afectada debido al entorno en el que se desarrollan y la dificultad 

para acceder a materiales que faciliten el desarrollo de su autonom²a.  

¶ Habilidades de la vida diaria. Para desarrollar la autonom²a personal en personas con 

discapacidad visual, es necesario que adquieran habilidades que les permitan realizar las 

actividades de la vida diaria, como realizar tareas del hogar, aseo, vestimenta y movilidad. 

Para ello es importante desarrollar su motricidad gruesa y fina, la percepci·n y 

habilidades kinest®sicas. ñLas actividades de la vida diaria est§n relacionadas con el logro 

de la independencia personal y la autonom²a. Es la capacidad del individuo para satisfacer 

sus necesidades b§sicas, o realizar las actividades b§sicasò (Romero, 2017, p§g. 41). El 

desarrollar habilidades para realizar las actividades de la vida diaria en personas con 

discapacidad visual permitir§ mejorar su autoestima e independencia. Las actividades que 

se deben priorizar son la movilidad, que es una de las §reas de mayor dificultad, 

habilidades sociales y la comunicaci·n.  

Una de las destrezas que se deben priorizar en los ni¶os con discapacidad visual es el §rea 

espacial y kinest®sica, referente a la dominancia de la habilidad diaria del desplazamiento. 

Como lo explica Labani¶o y Zaldivar (2019): 

Si el ni¶o no domina el espacio donde realiza sus actividades, se desorienta y no 

es capaz de conseguir reorientarse por s² solo, pudiendo desmotivarse y rechazar 

estas actividades ante el miedo a chocar con obst§culos o con sus compa¶eros, 

condicionando as², su participaci·n (p. 111). 

Es importante que desde la infancia se desarrolle el dominio espacial en los ni¶os con 

discapacidad visual, esto les permitir§ dirigirse y orientarse en las actividades diarias y 

poder ser independientes y aut·nomos la principal recomendaci·n es trabajar en el 

reconocimiento del espacio por medio de adaptaciones sonoras, visuales y en su mayor²a 

t§ctiles.  
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¶ Orientaci·n y Movilidad. Una de las §reas m§s cr²ticas de una vida 

independiente en las personas con discapacidad visual es la capacidad para desplazarse 

en eficiencia y sin peligro en el ambiente, se adquiere por medio de actividades 

espec²ficas como la orientaci·n y movilidad. Para Paque y Mayeta (2019) el objetivo de 

estas actividades es ñLograr un adecuado desplazamiento con seguridad, eficacia y 

autonom²aò (p.3). La adquisici·n de estas destrezas es importante para el desarrollo 

acad®mico y personal, pues no poseerlas supone grandes limitaciones.  

La orientaci·n es la capacidad de reconocer la posici·n de s² mismo con respecto a lo que 

le rodea o su entorno, consiste en saber en d·nde se encuentra y hacia d·nde desea ir, 

planear el movimiento; mientras que la movilidad es la capacidad de trasladarse de 

manera segura, eficiente y efectiva en otras palabras moverse sin tropezar o caer y hacia 

donde desee. Estas acciones depender§n mucho del desarrollo psicomotriz y de la 

definici·n de la lateralidad. Para el desarrollo de la orientaci·n la direccionalidad y la 

lateralidad juegan un papel muy importante, comandos como: a la derecha, a la izquierda, 

arriba, abajo, delante, detr§s, sirven como condicionantes para ubicarse en el espacio y 

posteriormente desplazarse, estas habilidades permiten apoyar la integraci·n del 

estudiante a m§s actividades individuales y grupales (Gracida et al ., 2020). 

La movilidad involucra el movimiento, trasladarse de un lugar a otro, de acuerdo con un 

previo plan de orientaci·n, para desarrollar esta destreza se necesita dominar habilidades 

como: conceptualizar espacios, concientizaci·n de los sentidos, manejo del bast·n 

blanco, habilidades espec²ficas que provean protecci·n adicional en los sitios extra¶os, 

desarrollo motor y sensorial y concretar movimientos independientes. Para desarrollar la 

orientaci·n y movilidad se emplean diversas estrategias para el cuidado y la protecci·n, 

la Escuela para ni¶os ciegos A.C (2023) las estrategias m§s apropiadas son: 

Desplazamiento con Gu²a: Persona sostenida del brazo, vidente o no vidente. 

Debe tomar el brazo del gu²a, colocando el pulgar por el exterior del brazo y el 

resto de los dedos agarren el interior. T®cnicas de protecci·n: Con la mano y el 

antebrazo en posici·n superior. El brazo se dobla y se mantiene cruzando el cuerpo 

a la altura de los hombros. Protecci·n de la parte inferior del cuerpo: Brazo 

extendido hacia abajo manteniendo diagonalmente a trav®s del cuerpo. Rastreo: 

Protecci·n mientras se desplaza, as² como alguna informaci·n sobre el entorno 

(p.12). 
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La orientaci·n y movilidad son tan importantes para las personas con discapacidad visual 

como para cualquier persona, una manera de ayudar cuando a¼n se han desarrollado es 

dar indicaciones claras utilizando los t®rminos correctos.  

Gamificaci·n como metodolog²a de ense¶anza  

¶ Conceptualizaciones de gamificaci·n. La gamificaci·n es una metodolog²a de 

aprendizaje que utiliza los elementos del juego en ambientes no l¼dicos, para desarrollar 

y mejorar las habilidades y comportamientos de los estudiantes a trav®s de la motivaci·n 

y trabajo en equipo. (Ortiz et al., 2018) plantea la gamificaci·n como ñEl uso de dise¶os 

y 15 t®cnicas propias de los juegos en contextos no l¼dicos con el fin de desarrollar 

habilidades y comportamientosò (p.4). 

Desde el an§lisis etimol·gico la palabra gamificaci·n proviene del t®rmino en ingl®s 

ñgameò en espa¶ol juego y hace relaci·n al uso de mecanismos y procesos dentro de una 

actividad l¼dica o de juego con el prop·sito de general en el estudiante motivaci·n que le 

permita generar conocimientos en ambientes escolares, este proceso puede estar sostenido 

por la tecnolog²a como lo explican Zambrano et al. (2020) ñLa gamificaci·n como 

herramienta innovadora permite promover el aprendizaje autorregulado y pretende 

valorizar el progreso de la ense¶anza-aprendizaje de los alumnos de forma personalizada 

y en tiempo realò (p.350). Aprender mediante la gamificaci·n genera en el estudiante una 

proactividad que lo coloca en el lugar del protagonismo en el proceso de aprendizaje 

mejorando los procesos metacognitivos. 

¶ Tipos de Gamificaci·n  

¶ Intr²nseca. Es aquella que utiliza la motivaci·n propia del individuo para realizar 

determinadas actividades que generan satisfacci·n al realizarlas (Rosas, 2021). La 

gamificaci·n intr²nseca trata de implementar la motivaci·n de los alumnos en el proceso 

de ense¶anza aprendizaje con el fin de mejorar la adquisici·n del conocimientoΦ  

¶ Extr²nseca. Este tipo de gamificaci·n busca principalmente desarrollar actividades con 

el fin de generar motivaciones externas para recompensar al jugador, pueden ser 

mediante: puntos, premios, felicitaciones, alabanzas, concretar un nivel, tablones de 

clasificaci·n o incluso castigos, dependiendo de la din§mica que se maneje en cada juego 

(Teixes, 2018). Es importante que esta compensaci·n no sobrepase al propio disfrute de 

la actividad, es decir que el participante preste mayor atenci·n a lo que recibir§ ante la 

actividad en s², las recompensas deben ser incentivos y no la ¼nica raz·n para participar.  



  

35 
 

Al utilizar elementos propios del juego en actividades no l¼dicas o gamificar, se busca un 

cambio en la conducta del participante, alineado al objetivo de la actividad, este cambio 

se obtiene gracias a la motivaci·n, de esta manera los resultados son conscientes y se 

mantienen en el tiempo; la motivaci·n exterior seg¼n Teixes (2018) ñSurge de la 

necesidad de hacer algo, del sentimiento o percepci·n que se debe hacer algo, siendo la 

motiva a hacerlo externaò (p.20). En otras palabras, se reduce al condicionamiento: ñSi 

haces esto, obtienes estoò. Para lograr un aprendizaje significativo a trav®s de la 

gamificaci·n es necesario evitar crear situaciones que fomenten demasiado esta 

motivaci·n, pues su fin es que el estudiante aprenda y no que obtenga ¼nicamente un 

comportamiento gratificante al conseguir la recompensa.  

Este tipo de gamificaci·n da lugar a un sistema de recompensas con algunos 

condicionantes, en un orden de prioridad de mayor a menor y por sus siglas en ingles fue 

nombrado el modelo SAPS. Romero (2017) definen cada condicionante como:  

Status-Prestigio: Una posici·n con respecto a otros jugadores. Otorga respeto y establece 

un nivel jer§rquico social valorado. Access-Acceso: Acceso a informaci·n, personas, 

recursos, elementos, a los que otros no tienen acceso. Power-Poder Capacidad de ejercer 

poder de alg¼n tipo sobre otros, o de disfrutar de alg¼n tipo de ventaja, superaci·n o 

satisfacci·n personal. Stuff-Cosas: Recompensas, tangibles o no, obtener un beneficio 

merecido (p.12)  

Elementos del juego en el aprendizaje 

En la gamificaci·n los componentes son los recursos, herramientas o materiales que se 

emplearan en la actividad pr§ctica, son los elementos m§s b§sicos que concretan el 

desarrollo de la acci·n, estos son: los puntos, equipos, misiones, insignias, l²mites de 

tiempo, niveles, reglas, clasificaciones, avatares o representaciones simb·licas del 

jugador, competidores, modo de combate, por mencionar algunos ejemplos (Biel, 2019). 

Estos componentes dependen de la est®tica del dise¶o del juego y est§n apegados a como 

este se desarrolla, es decir a la din§mica.  

El mayor aporte de los componentes es poner en certeza como se ejecuta la actividad y 

que se est§ logrando con esto, se puede evidenciar alg¼n aprendizaje concreto a trav®s de 

la resoluci·n de las mec§nicas, por tanto, aqu² se evaluar§ el funcionamiento de la 

gamificaci·n, detectando aciertos y fallos en el dise¶o. Para Romero (2017) ñUn buen 

dise¶o de un planteamiento gamificado tiene que conjugar d·nde y cu§ndo ofrecer los 
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componentes, que las actividades por s² mismas ofrezcan la mayor retroalimentaci·n 

posibleò (p.5). Las tareas o retos propuestos deben estar siempre encaminadas a conseguir 

un aprendizaje de una manera l¼dica, divertida y creativa, los contenidos no deben ser 

muy intrusivos.  

En la educaci·n los componentes de la gamificaci·n reflejan aspectos que de otro modo 

no estar²an tan presentes en la din§mica tradicional como: el di§logo y la creatividad en 

la resoluci·n de problemas, el juego limpio, la aceptaci·n de normas, la tolerancia a la 

frustraci·n o estr®s y las relaciones de afecto, competitividad o trabajo con los otros, etc.  

¶ Mec§nicas del Juego. Al momento de aplicar la gamificaci·n en el §mbito 

educativo, es importante establecer la din§mica o el funcionamiento del juego a trav®s de 

reglas y retos que guiar§n la interacci·n entre los estudiantes juntamente con el espacio y 

objetos donde se desarrollar§ la actividad, con el fin de dar cumplimiento a los objetivos 

planteados y a las destrezas por desarrollar. Entre las mec§nicas del juego pueden estar 

reglas, recompensa, niveles, misiones, puntos etc. Valda y Arteaga (2018) afirman que las 

mec§nicas del juego son: ñReglas y retos que propone el juegoò (p.68). Se pueden 

mencionar entre ellas la recolecci·n de objetos, las comparativas y clasificaciones, los 

niveles, las respuestas (feedback), los premios, las transacciones, los turnos, los estados 

de juego de victoria, entre otros. Duran (2018) propone que las mec§nicas del juego son:  

Una serie de reglas que intentan generar juegos que se puedan disfrutar, que 

generen una cierta ñadicci·nò y compromiso por parte de los usuarios, al 

aportarles retos y un camino por el que transitar, ya sea en un videojuego, o en 

cualquier tipo de aplicaci·n. (p.14). 

Las reglas y retos permiten direccionar el juego y generan la participaci·n compromiso 

de los estudiantes al desarrollar la actividad.  

¶ Din§micas dentro del juego. La din§mica es poner en marcha y concretar las 

especificaciones realizadas en el dise¶o de la mec§nica, determinado el tiempo y valor 

que posibilita el obtener algo, pasar de nivel o establecerse en una mejor o peor categor²a. 

Para Santaren y Gaitero (2018) las din§micas de juego ñSon los aspectos globales a los 

que un sistema de gamificaci·n debe orientarse, est§ relacionado con los efectos, 

motivaciones y deseos que se pretenden generar en el participanteò (p.3). La din§mica en 

el juego es la gu²a que orienta las decisiones sobre incluir o no otros elementos de la 

gamificaci·n. Dentro del sistema educativo, es importante que el dise¶o de las din§micas 
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est® adaptado al curr²culo y se apegue a los criterios de evaluaci·n previamente 

establecidos.  

La motivaci·n es el factor individual m§s importante a la hora de aprender, tomando en 

cuenta especialmente la motivaci·n intr²nseca del individuo. (Romero, 2017) menciona 

4 din§micas a elegir para cualquier planteamiento gamificado:  

A) Din§mica de Relaci·n. Hace referencia al deseo y necesidad de estar 

conectados con otros. B) Din§mica de Autonom²a. Est§ relacionada con el 

concepto de libertad, capacidad de decidir, organizarse uno mismo. C) Din§mica 

de Maestr²a. Consiste en desarrollar una habilidad manifiesta relacionada con 

cualquier tipo de actividad. D) Din§mica de Prop·sito. Las personas tienen el 

deseo y necesidad de encontrar significado a lo que se hace. Se trata de contestar 

a la pregunta àPara qu® sirve esto? àPor qu® tendr²a que aprender esto? (p.4)  

Un mismo constructo al que se desee gamificar puede convertirse en un diferente tipo de 

din§mica, estas no son absolutista unas de otras, son complementarias y pueden 

contenerse en un mismo planteamiento.  

Para comprender de mejor manera como se construye la din§mica de una actividad 

gamificada Biel y Jim®nez (2019) plantean su concepci·n mediante ejemplos, dentro de 

las din§micas emocionales podemos hacer uso de: la curiosidad, competitividad, 

frustraci·n y felicidad; en las din§micas de narraci·n se usar§ una historia extendida de 

base del proceso de aprendizaje; en las din§micas de progresi·n se emplear§ la evoluci·n 

y desarrollo del jugador; en las din§micas de relaci·n se puede valer de las interacciones, 

el compa¶erismo, altruismo o estatus y en aquellas de restricci·n se aprovechar§ 

limitaciones o cualquier componente forzoso.  

¶ La Est®tica dentro del Juego. La est®tica es el dise¶o del juego o la apariencia 

que el juego tiene y que lo vuelve atractivo para los jugadores, hace emerger las 

sensaciones, fantas²as, vivencias y experiencia de usuario. Son todos aquellos elementos 

que permiten entender las reglas y hacen surgir las din§micas (Rosas, 2021). Si el dise¶o 

es atractivo, generar§ inter®s y motivaci·n en los estudiantes facilitando as² el desarrollo 

de la din§micaΦ  

Aplicaci·n de la Gamificaci·n en la Educaci·n 

Dentro de la educaci·n, el modelo de gamificaci·n busca implementar los elementos del 

juego en el proceso de ense¶anza aprendizaje de los ni¶os, con el fin de tener mejores 



  

38 
 

resultados ya sea en la adquisici·n de habilidades, destrezas y competencias tanto en la 

parte cognitiva, procedimental y actitudinal, que mejoren el rendimiento acad®mico y 

faciliten el desenvolvimiento en entornos cambiantes.  

La gamificaci·n es una t®cnica de innovaci·n educativa, que busca mejorar la adquisici·n 

del conocimiento en los estudiantes, desarrollar la motivaci·n y curiosidad por aprender, 

potenciar las habilidades sociales y la autonom²a en todos los ni¶os, el juego es una 

habilidad nata para aprender, estandarizar y crear ambientes de juego con contenidos 

curriculares (Idrovo, 2018).  

La aplicaci·n de la gamificaci·n en el aula no es un trabajo sencillo, debido a que requiere 

del cumplimiento de varias fases que permitir§n una adecuada implementaci·n de la 

t®cnica y facilitar§n el cumplimiento de objetivos. Seg¼n Idrovo (2018) la aplicaci·n de 

la gamificaci·n implica utilizar el funcionamiento y la mec§nica del juego en un contexto 

educativo, aprovechando as² sus ventajas como elemento motivador, social e interactivo. 

Es importante implementar las siguientes estrategias: definir un objetivo, transformar el 

aprendizaje de capacidades y conocimientos en juego, proponer un reto especifico, 

establecer normas del juego, crear un sistema de recompensas, proponer una competencia 

motivante y finalmente establecer dificultad creciente.  

Å Definir un objetivo claro. Antes de empezar la actividad es importante establecer el 

objetivo que se pretende alcanzar o que conocimientos o actitudes se pretende 

generar mediante el juego.  

Å Transformar el aprendizaje de capacidades y conocimientos en juego. Transformar el 

proceso del aprendizaje tradicional en una propuesta l¼dica y divertida.  

Å Proponer un reto espec²fico. Se debe tener claro el objetivo did§ctico del juego, tus 

alumnos deben estar al tanto de cu§l es el objetivo l¼dico del juego y qu® tienen que 

hacer para lograrlo.  

Å Establecer normas del juego. Las reglas sirven para reforzar el objetivo del juego y 

mantener el orden en la din§mica, delimitan comportamientos, promueven una 

competici·n limpia o facilitan ciertos acontecimientos o encrucijadas que puedan 

interesarte.  

Å Crear un sistema de recompensas (badges). La recompensa es parte fundamental del 

juego. Se Puede optar por un sistema de puntuaci·n tradicional que debe resultar 

claro y estar accesible o visible en el aula para mantener la motivaci·n.  
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Å Proponer una competici·n motivante. Una sana competencia es parte indispensable 

del juego. No es necesario el enfrentamiento directo e individual, se puede optar por 

juegos cooperativos en los que los participantes tendr§n que colaborar y aportar de 

diversas maneras para lograr la recompensa final.  

Å Establecer niveles de dificultad creciente. El funcionamiento de un juego se basa en 

el equilibro entre la dificultad de un reto y la satisfacci·n que se obtiene al superarlo. 

Por eso, conforme el alumno avanza y pr§ctica, el nivel de dificultad debe ir en 

aumento para adaptarse al dominio que ha ido adquiriendo. De este modo se 

mantendr§ la tensi·n reto-superaci·n y, por lo tanto, la motivaci·n del estudiante para 

seguir jugando y super§ndose (Idrovo, 2018).  

Å El Aprendizaje basado en Juegos El aprendizaje basado en juegos busca 

implementar juegos ya existentes que pueden ser adaptados como material de estudio y 

que ayudan al desarrollo de las capacidades cognitivas, afectivas y sociales en el §mbito 

educativo. Los videojuegos son uno de los principales elementos que se integran al 

sistema educativo y que sirven como base para la formaci·n acad®mica. Duran (2018) 

se¶ala que el aprendizaje basado en juegos es:  

Un §rea de investigaci·n relativamente nueva cuyo objeto de estudio son los 

juegos con capacidad de balancear un dominio de conocimiento o habilidad 

cognitiva espec²fica con la capacidad del aprendiz en su rol de jugador para 

retenerlos y aplicarlos como parte de su proceso de aprendizaje y posteriormente 

en situaciones de la vida real. (p.37)  

En t®rminos de jerarquizaci·n por complejidad podemos decir que en el primer escal·n 

est§ el aprendizaje basado el juego, que utiliza juegos ya existentes como un recurso de 

apoyo en las clases, pueden ense¶ar alg¼n contenido pero en su mayor²a sirven para la 

diversi·n del ni¶o; le sigue la gamificaci·n que toma los elementos del juego para motivar 

al estudiante hacia el aprendizaje en ambientes no l¼dicos creando y adaptando juegos, 

siendo una opci·n m§s flexible, mientras que el juego serio no es adaptable, est§ dise¶ado 

y consolidado para alcanzar objetivos espec²ficos y da un paso m§s, aunque constituye 

una soluci·n costosa y en su mayor²a esta clase de juegos est§n relegados a simulaciones 

virtuales y ambientes m§s complejos (Grau, 2018). 

Para Biel y Jim®nez (2019) la principal distinci·n entre estos conceptos es ñEl juego serio 

es aprender jugando, el aprendizaje basado en juegos es jugar aprendiendo y frente a estos 

conceptos, la gamificaci·n es aprender usando elementos y t®cnicas del juegoò (p.2). En 
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este sentido no todo juego puede significar un aprendizaje solo puede ser una conducta 

imitativa de recreaci·n y ocio, aqu² la importancia de gamificar no es lo mismo que 

implementar o llevar un juego al aula de clases.  

¶ Ventajas de la Gamificaci·n en los Ambientes Escolares. En el contexto 

escolar, la gamificaci·n al hacer uso del pensamiento del juego para involucrar a los 

participantes a resolver problemas aporta ventajas significativas hacia: los procesos de 

ense¶anza-aprendizaje, los maestros o gu²as y estudiantes. Al gamificar una actividad o 

tema de clase este se vuelve est®ticamente m§s llamativo, despertando la curiosidad por 

su din§mica o recompensa, enganchando al participante, para el estudiante este sistema 

supones ventajas puntuales como: construir el aprendizaje de una manera m§s aut·noma, 

concretar aprendizajes significativos que se mantiene en el tiempo, genera una 

vinculaci·n con el contenido y con las tareas en s², funda lazos de colaboraci·n y 

competitividad entre participantes.  

Desde una perspectiva neuro pedag·gica, la gamificaci·n posibilita el desarrollo 

cognitivo, social y emocional; ejercita la creatividad y memoria. En situaciones de 

aprendizaje y de soluci·n de problemas no ¼nicamente se esa el razonamiento, para 

Herrera y Barbosa (2019) ñLos sujetos utilizan algunas partes del cerebro m§s que otras; 

no se puede olvidar que el ser humano es un ser emocional, por ello es b§sico entender 

que la racionalidad no es la ¼nica que permite crear y transformarò (p.4). Adem§s, ayuda 

al estudiante a afrontar y gestionar situaciones de frustraci·n, estr®s o perder en el juego.  

En cuanto a los profesores, trasforma su rol de orador, para convertirse en gu²a o parte 

del juego, este puede lograr cambiar la conducta de los jugadores o estudiantes, a trav®s 

de motivaciones, al mismo tiempo en que se desarrolla la actividad, se retroalimentan los 

contenidos sin necesidad de realizar actividades adicionales, facilita trasmitir los 

conocimientos a otros y planificar la clase de una forma m§s participativa. Es innegable 

que la gamificaci·n representa un cambio de paradigma en los procesos de ense¶anza 

aprendizaje y supone un gran avance en la innovaci·n educativa, genera competencias 

adecuadas en la alfabetizaci·n digital y uso de las TIC, los espacios acad®micos pueden 

migrar a plataformas virtuales. Otra ventaja es que dinamiza las sesiones de ense¶anza 

manteniendo al estudiante en un flujo constante de inter®s, permite educar en valores al 

exigir actitudes tolerantes, de compa¶erismo, respeto y responsabilidad. 



  

41 
 

2.3. Marco Legal 

Constituci·n de la Rep¼blica del Ecuador 2008  

La Constituci·n de la Rep¼blica del Ecuador reconoce en el Cap²tulo primero de los 

Principios de aplicaci·n de los derechos, Art²culo 11, numeral 2 que ñTodas las personas 

son iguales y gozar§n de los mismos derechos, deberes y oportunidadesò. Este apartado 

hace referencia a los grupos sociales diferentes, que concuerdan con la legislaci·n a las 

personas con discapacidad, adem§s, se se¶ala que nadie podr§s ser discriminado y que el 

Estado deber§ ñAdoptar medidas de acci·n afirmativa que promuevan la igualdad real de 

en favor de los titulares de derechos que se encuentren en situaci·n de desigualdadò.  

En la Secci·n Quinta Ni¶os, Ni¶as y Adolescentes, Art²culo 46, numeral 3 establece que 

entre las medidas para asegurar a los ni¶os, ni¶as y adolescentes ñAtenci·n preferente 

para la plena integraci·n social de quienes tengan discapacidad. El estado garantizar§ su 

incorporaci·n en el sistema de educaci·n regular y en la sociedadò. 

As² mismo el art²culo 47, de la Secci·n sexta de personas con discapacidad en su numeral 

7, estipula que El estado debe procurar la equiparaci·n de oportunidades para las personas 

con discapacidad y su integraci·n social, entre otras, medidas est§ ñUna educci·n que 

desarrolle sus potencialidades y habilidades para su integraci·n y participaci·n en 

igualdad de condiciones. Se garantizar§ su educaci·n dentro de la educaci·n regula. Los 

planteles regulares incorporar§n tarto diferenciado y los de atenci·n especial la educaci·n 

especializada. Los establecimientos educativos cumplir§n normas de accesibilidad para 

personas con discapacidad e implementar§n un sistema de becas que responda a las 

condiciones econ·micas de este grupoò.  

Ley Org§nica de discapacidades 2012 

En el §mbito educativo, la Ley Org§nica de Discapacidades establece lineamientos que 

se enfocan en garantizar el acceso, permanec²a y culminaci·n de la educaci·n de las 

personas con discapacidad dentro del Sistema Nacional de Educaci·n y del Sistema 

Nacional de Educaci·n Superior, de acuerdo con las condiciones y necesidades de cada 

persona.  

En el Art²culo 28 de la Ley Org§nica de Discapacidades habla sobre la Educaci·n 

Inclusiva y establece que: ñLa autoridad educativa nacional implementar§ las medidas 

pertinentes, para promover la inclusi·n de estudiantes con necesidades educativas 
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especiales que requieran apoyos t®cnico-tecnol·gicos y humanos, tales como personal 

especializado, temporales o permanentes y/o adaptaciones curriculares y de accesibilidad 

f²sica, comunicacional y espacios de aprendizaje, en un establecimiento de educaci·n 

escolarizadaò.  

De igual manera los art²culos 29 y 30 hacen referencia a que las personas con 

discapacidad tengan el libre acceso a centros de educaci·n especial donde se puedan 

brindar metodolog²as acordes a sus requerimientos de aprendizaje, adem§s, expresa que 

las comunidades educativas deben tener formaci·n y capacitaci·n en todos los aspectos 

relacionados con la educaci·n a personas con discapacidad. En espec²fico los art²culos 31 

y 32 refieren a la formaci·n y refiere que ñLa autoridad educativa nacional velar§ y 

supervisar§ que en los establecimientos educativos p¼blicos y privados, se implemente la 

ense¶anza de los diversos mecanismos, medios, formas e instrumentos de comunicaci·n 

para las personas con discapacidad, seg¼n su necesidadò.  

Ley Org§nica de Educaci·n Intercultural 2011 

En el art²culo 2 de la LOEI se establecen los principios de la actividad educativa; en el 

literal e se establece que las personas con discapacidad son personas de atenci·n 

prioritaria, el literal f, hace referencia a los procesos que necesitan los grupos prioritarios 

y establece ñLos niveles educativos deben adecuarse a ciclos de vida de las personas, a 

su desarrollo cognitivo, afectivo y psicomotriz, capacidades, §mbito cultural y ling¿²stico, 

sus necesidades y las del pa²s, atendiendo de manera particular la igualdad real de grupos 

poblacionales hist·ricamente excluidosò.  

En el cap²tulo sexto de las Necesidades Educativas Espec²ficas en el Articulo 47 referente 

a la Educaci·n para las personas con discapacidad se establece que ñLos establecimientos 

educativos est§n obligados a recibir a todas las personas con discapacidad a crear los 

apoyos y adaptaciones f²sicas, curriculares y de promoci·n adecuadas a sus necesidades; 

y a procurar la capacitaci·n del personal docente en las §reas de metodolog²a y evaluaci·n 

espec²ficas para la ense¶anza de ni¶os con capacidades para el proceso con 

interaprendizaje para una atenci·n de calidad y calidezò. 

Esta base normativa y  legal proporciona un andamiaje solido para construir la 

investigaci·n, valida las leyes y principios b§sicos del estado, la Constituci·n del Ecuador 

establece los fundamentos de la igualdad, no discriminaci·n y participaci·n en la sociedad 

para todos los ecuatorianos, por su parte, la ley de discapacidades establece las medidas 
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concretas para la inclusi·n de las personas con discapacidad en todos los aspectos de la 

sociedad, mientras que, la Ley Org§nica de Educaci·n Intercultural establece las acciones 

para la implementaci·n de estrategias inclusivas en los ambientes acad®micos, el marco 

legal garantiza la coherencia de la investigaci·n con los valores que fundamentan nuestro 

pa²s y garantizan los resultados acorde a las pol²ticas inclusivas.  
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CAPÍTULO III  

METODOLOGÍA  

3.1. Descripci·n del §rea de estudio 

De acuerdo con las estad²sticas del Consejo Nacional de Discapacidades, CONADIS 

(2020) en el Ecuador existe un 11.59 % de personas con discapacidad visual, ocupando 

un cuarto lugar en comparaci·n con otras discapacidades, estos datos consideran todas 

las clasificaciones dentro de la discapacidad visual definidas por la Clasificaci·n 

Internacional de Enfermedades (CIE). Este proyecto investigativo se centra 

especialmente en las personas con discapacidad visual y baja visi·n, dejando fuera otros 

tipos de discapacidad visual. Se desarroll· en la provincia del Carchi, cant·n Tulc§n, en 

d·nde se encuentra la Fundaci·n Fuerza Ciega. 

La fundaci·n fuerza ciega es una asociaci·n provincial de personas con discapacidad 

visual constituida como una organizaci·n sin fines de lucro, con un patrimonio propio, y 

domiciliada en la avenida Ayacucho 560 y Rafael Arellano a dos cuadras del Parque de la 

Independencia en la ciudad de Tulc§n. Su estructura organizacional consta de una 

asamblea general conformada por 24 personas y una directiva constituida por: presidente, 

vicepresidente, secretario y tesorero; para el desarrollo de la presente investigaci·n el 

presidente de la fundaci·n fue el principal actor y nexo entre los miembros de la 

organizaci·n, de los cuales se seleccionaron 12 quienes estaban dentro del sistema 

educativo, adem§s, 12 docentes tutores presentes en las diferentes unidades educativas 

donde asisten los miembros participantes de la fundaci·n, para aplicar los instrumentos 

de recolecci·n de informaci·n fue fundamental el apoyo y participaci·n de este colectivo.  
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Figura 11. 

Sede Fundaci·n Fuerza ciega, calle Cerro Azul y Rafael Arellano 

 

Nota: Ubicación Sede principal Fundación Fuerza Ciega Fuente: (GoogleMaps, 2023) 

La misi·n de la fundaci·n Fuerza Ciega como se menciona en el T²tulo 1 de los estatutos 

de la Fundaci·n Fuerza Ciega (2018) es ñProponer y ejecutar programas y servicios 

relacionados a personas con discapacidad visual, con la finalidad de promover, proteger 

y contribuir a la restituci·n de derechos sociales en todo su ciclo de vidaò (p.1). Una de 

sus acciones es facilitar la inclusi·n de los ni¶os, ni¶as y adolescentes con necesidades 

educativas especiales asociadas o no a una discapacidad, con preferencia de atenci·n a 

quienes se encuentran en situaci·n o riesgo de exclusi·n, marginaci·n o de abandono del 

proceso educativo a trav®s de tres ejes de atenci·n: evaluaci·n /ubicaci·n, intervenci·n, 

y seguimiento, favoreciendo el acceso, permanencia, participaci·n, y culminaci·n de los 

procesos de aprendizaje en el Sistema Educativo Nacional. 

Es importante precisar que los estudiantes con discapacidad visual tienen diferentes 

caracter²sticas en cuanto a su desarrollo y adquisici·n del aprendizaje frente a otros ni¶os 

de su edad, una de las limitaciones de mayor consideraci·n es la recepci·n de la de 

informaci·n para desenvolverse en su entorno, provocando dificultades en su autonom²a 

y desenvolvimiento. En la etapa de desarrollo infantil, al no tener informaci·n visual es 

m§s probable que el ni¶o no se sienta motivado a explorar con objetos que pueda haber 

en su entorno, el aprendizaje por imitaci·n queda fuera de la forma de aprender 

provocando limitaciones en el desarrollo social, cognitivo y motriz. El uso de otros 

sentidos permite al ni¶o obtener informaci·n sobre su entorno, las actividades en el 
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aprendizaje deben tener esta consideraci·n como eje trasversal para considerarse 

oportunas (Zamora, 2021). 

3.2. Enfoque y tipo de investigaci·n 

Enfoque de investigaci·n  

Este estudio tiene un enfoque cuantitativo, implica un conjunto de procesos de 

recolecci·n, an§lisis y vinculaci·n de datos cuantitativos para medir y cuantificar 

variables, usa t®cnicas e instrumentos de recolecci·n de informaci·n como: encuestas, 

cuestionarios, test, experimentos controlados y otras formas de estandarizar datos. Este 

dise¶o como menciona Ćlvarez (2019), permite entender que ñLa investigaci·n cient²fica, 

desde el punto de vista cuantitativo, es un proceso sistem§tico y ordenado que se lleva a 

cabo siguiendo determinados pasos orientados a la obtenci·n de respuestas adecuadas a 

los problemas de indagaci·nò (p.19). 

Este enfoque permitir§ abordar el hecho de inter®s investigativo, es decir analizar el 

aporte de la gamificaci·n para el desarrollo de la autonom²a en personas con discapacidad 

visual pertenecientes a la Fundaci·n ñFuerza Ciegaò, en la ciudad de Tulc§n. Para esta 

investigaci·n se plantea en un inicio identificar el nivel de autonom²a de los individuos 

con discapacidad visual en espacios acad®micos y en el hogar, luego, se procede a 

determinar las herramientas digitales basadas en la gamificaci·n que ayudan a mejoras 

los procesos de aprendizaje; para recolectar datos que aporten a identificar y determinar 

las anteriores postulaciones hacemos uso de dos cuestionarios dirigidos a los docentes 

tutores para recabar los datos.  

Tipo de investigaci·n  

Esta investigaci·n es de alcance descriptivo, debido a que se caracteriza y detalla c·mo 

es el desarrollo de la autonom²a en estudiantes con discapacidad visual a trav®s de la 

gamificaci·n, es decir, se profundiza en el comportamiento de las variables. Para 

Hern§ndez y Mendoza (2018) este tipo de investigaciones busca especificar las 

propiedades, las caracter²sticas y los perfiles de personas, grupos o comunidades, 

procesos, objetos o cualquier otro fen·meno que se someta a un an§lisis. Ser§ ¼til para 

mostrar con precisi·n los §ngulos o dimensiones del funcionamiento de la educaci·n 

inclusiva, espec²ficamente en las personas con discapacidad visual y analizar como el uso 

de la metodolog²a de ense¶anza gamificaci·n aporta a su formaci·n. 
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Con relaci·n al dise¶o de la investigaci·n es no experimental porque no se manipularon 

variables, es trasversal porque se realiz· en un tiempo predeterminado, de campo debido 

a que la b¼squeda de datos e informaci·n se realiz· en el espacio donde se identific· el 

problema y documental debido a que la sustentaci·n te·rica se extrajo de la recolecci·n 

de informaci·n en revistas, libros, documentos cient²ficos y legales (Hern§ndez, 2018). 

3.3.Definici·n y operacionalizaci·n de variables 

Todas las unidades educativas tienen la responsabilidad de facilitar la incorporaci·n de 

todos los estudiantes sin descuidar a las minor²as, como las personas con discapacidad 

visual. La primera variable valorada fue la educaci·n inclusiva, en la cual se consider· 

dos aspectos principales: la aplicaci·n de la pol²tica p¼blica, es decir el cumplimiento de 

leyes y reglamentos que exijan los derechos de estas personas y luego la cultura inclusiva, 

es decir, la actitud de las personas ante la inclusi·n de minor²as en el sistema ecuatoriano 

de educaci·n sin necesidad de imponer de manera autoritaria cualquier disposici·n. 

Operacionalizaci·n de variables 
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Tabla 1. 

Operacionalizaci·n de variables 

Variables de investigación Dimensión Indicadores  Ítems Técnica e Instrumentos  

Variable Independiente  

 Educación inclusiva 

  

Se define como el proceso 

dinámico y flexible de aprendizaje 

que no distingue entre factores de 

edad, género o condición del 

estudiante (Clavijo y Bautista, 

2020) 

Gamificación estrategia para la 

inclusión    

Conocimiento 

Uso 

Desarrollo-habilidades 

Metodología aplicación  

2 

3 

4 

7 

 

Técnica 

La encuesta  

Instrumento 

Cuestionario de escalamiento 

Likert 
Prácticas inclusivas 

 

Resultados  

Beneficios  

Desarrollo  

6 

8 

10 

 Educación para todos 

 

Innovación 

Niveles educativos  

Juego-aprendizaje 

1 

5 

9 

Variable dependiente  

 Desarrollo de autonomía en 

personas con discapacidad visual 

 

Se considera autonomía, a la 

capacidad de independencia y 

autocontrol que mantiene un 

individuo. (Escobar, 2019). En este 

caso aplicada a las personas con 

discapacidad visual. 

Habilidades de la vida diaria  

  

Tareas escolares 

Autocuidado 

Tiempo libre 

Desplazamiento 

Dispositivos electrónicos  

Orientación y movilidad 

Uso del dinero 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

 

Técnica  

La Encuesta: 

Instrumento 

Test ABAS II 

 

Habilidades académicas 

funcionales    

 

 

 

 

Espacios comunitarios 

Uso de recursos 

Organización y horarios  

Ubicación en el espacio  

Desempeño de tareas 

Comunicación alternativa 

Uso del Braile  

Adaptaciones curriculares 

Herramientas digitales 

Aprendizaje en grupo 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 
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3.4.Procedimientos 

Fase 1: Nivel de autonom²a de las personas con discapacidad visual pertenecientes a 

la Fundaci·n Fuerza Ciega en la ciudad de Tulc§n-Ecuador.  

La informaci·n proporcionada por la Fundaci·n ñFuerza Ciegaò del cant·n Tulc§n 

permiti· obtener datos de 12 personas entre los 4 y 18 a¶os en etapa de escolarizaci·n, 

quienes conformar²an la poblaci·n y muestra para que este estudio sea viable. Una vez 

identificada la poblaci·n se contacta a los docentes tutores en las diferentes unidades 

educativas y se aplic· los instrumentos de recolecci·n de informaci·n. A los docentes 

tutores se les explic· el objetivo de su participaci·n como observadores de la conducta 

adaptativa, que sirve para identificar el nivel de autonom²a en los estudiantes con 

discapacidad visual, lo que permiti· al investigador saber por una parte que habilidades 

acad®micas y de la vida diaria est§n desarrolladas, cuales no y cuales necesitan mejorarse, 

adem§s, se obtuvo informaci·n sobres el uso de la gamificaci·n como estrategia 

pedag·gica de inclusi·n educativa. 

Para el dise¶o de los instrumentos de recolecci·n de informaci·n en el caso de la encuesta 

(Anexo A), se us· como base para la creaci·n de un instrumento propio la escala  de 

evaluaci·n de la conducta adaptativa denominada ñ Test ABAS IIò (Anexo C) dise¶ando 

por Patti Harrison y Thomas Oakland en 2003 y actualizado en el 2013, evaluaci·n con 

est§ndares de validez y fiabilidad internacional,   tiene la finalidad de medir la conducta 

adaptativa en personas con alg¼n tipo de discapacidad y eval¼a 3 grandes dominios: 

Pr§ctico, Social y Conceptual, en 10 habilidades funcionales (comunicaci·n, utilizaci·n 

de recursos comunitarios, habilidades acad®micas funcionales, salud y seguridad, vida en 

el hogar o en la escuela, ocio, autocuidado, autodirecci·n, social y empleo), con esta 

referencia se elabora una adaptaci·n crenado un instrumento que mide dos grandes 

dimensiones habilidades acad®micas funcionales y habilidades para la vida diaria, la 

adaptaci·n concentra en 7 indicadores (tareas escolares, autocuidado, tiempo libre, 

desplazamiento, dispositivos electr·nicos, orientaci·n y movilidad uso del dinero). 

Con base en esta estructura se elabora un instrumento de evaluaci·n  que consta de  17 

preguntas  basados en las 10 habilidades originales del test, de este modo se obtiene 

informaci·n de que tan aut·nomo es un individuo mediante la observaci·n de su conducta 

adaptativa.  
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Fase 2: Herramientas digitales de gamificaci·n apropiadas para los casos de las 

personas con discapacidad visual pertenecientes a la Fundaci·n Fuerza Ciega 

Para recolectar datos sobre el uso de metodolog²as inclusivas espec²ficamente sobre la 

gamificaci·n, se dise¶· una encueta tipo Likert (Anexo B) que explor· en que media los 

docentes tutores usan: la gamificaci·n como estrategia para la inclusi·n, adem§s se 

consideraron aspectos como: cuanto aplican las pr§cticas inclusivas y si realmente se 

brinda una educaci·n que implica la participaci·n de todos. Este instrumento se aplic· a 

12 docente tutores y  permiti· acercarse a la realidad educativa de los estudiantes con 

discapacidad visual desde la visi·n y observaci·n permanente de los docentes a esta 

problem§tica. 

Informaci·n que ayud· a direccionar la investigaci·n sobre cu§les son las herramientas 

que mejor se adecuan al contexto de la poblaci·n investigada, adem§s las herramientas 

deben ser de f§cil acceso, de manejo intuitivo, y el material f§cil de replicar, la b¼squeda 

de esta informaci·n se realizo revisando material en la web, anteriores investigaciones y 

consultado de bases de datos de organizaciones similares a ñFuerza Ciegaò como la 

ONCE (Organizaci·n Nacional de Ciegos Espa¶oles), toda la informaci·n recopilada, se 

condensa en una sola gu²a. 

Fase 3: Gu²a de herramientas digitales con bases en la gamificaci·n para el 

desarrollo de la autonom²a de las personas con discapacidad visual pertenecientes a 

la Fundaci·n Fuerza Ciega 

Con los resultados de la fase 1 y 2, como aporte de soluci·n a la problem§tica la 

investigaci·n luego de conocer el nivel de autonom²a y el conocimiento a cerca de la 

gamificaci·n dentro de las aulas, se plante· la estructura de una gu²a de herramientas 

digitales con bases en la gamificaci·n para el desarrollo de la autonom²a como una 

recopilaci·n de las herramientas que ayudan al estudiante a desarrollar actividades 

acad®micas y de la vida cotidiana de forma m§s aut·noma.  

 La propuesta se construy· en base a la siguiente estructura: portada, contiene el t²tulo 

ñGu²a de apoyo a la discapacidad visual, herramientas basadas en la gamificaci·nò; 

presentaci·n con una breve introducci·n y descripci·n de objetivos; algunas 

consideraciones generales y otras espec²ficas que se aplican directamente en el aula de 

clases;  se inicia el compendio de informaci·n con la secci·n de tiflotecnolog²as y 

herramientas digitales; luego, tenemos la secci·n de talleres y actividades; a continuaci·n, 
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la secci·n de herramientas y materiales did§cticos; adem§s, se coloc· una breve 

introducci·n al braille y una peque¶a gu²a escritura y lectura en este sistema de 

comunicaci·n alternativo, que permitir§ el desarrollo de nuevas actividades; y, finalmente 

se coloc· ejemplos de actividades planificadas para usarse en las clases. Esta gu²a fue 

elaborada con las herramientas digitales: Canva, Calameo y Word. 

3.5.Consideraciones Bio®ticas  

Para cumplimiento de los principios bio®ticos que orientan cualquier investigaci·n: 

beneficencia, precauci·n, responsabilidad, justicia y autonom²a. Esta investigaci·n y 

desde el punto de partida informa a todos los participantes y personas involucradas en 

este caso las personas con discapacidad visual pertenecientes a la Fundaci·n ñFuerza 

Ciegaò, cuya ¼nica finalidad es aportar a la construcci·n de nuevos conocimientos y las 

actividades relacionadas a esta tiene objetivos meramente acad®micos.  

En constancia de todo esto al inicio cada persona que participe en esto como su 

representante legal en el caso de menores de edad debe firmar el consentimiento 

informado, documento legal que expresa la libre y voluntaria participaci·n en el estudio.  

A los sujetos participantes de la investigaci·n en este caso a los docentes tutores de 

estudiantes con discapacidad visual pertenecientes a la fundaci·n ñFuerza Ciegaò, se les 

inform· de forma verbal y escrita, los aspectos m§s relevantes de la investigaci·n: 

objetivos, procedimientos, la importancia de su participaci·n, tiempo de duraci·n, leyes, 

c·digos y normas que lo amparan, car§cter voluntario en la participaci·n y beneficios. 
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CAPÍTULO IV  

REULTADOS Y DISCUSION 

4.1.Resultados 

Fase 1: Nivel de autonom²a de las personas con discapacidad visual pertenecientes a 

la Fundaci·n Fuerza Ciega en la ciudad de Tulc§n-Ecuador.  

A partir del  test ABAS II se construy· el instrumento de valoraci·n que permie medir la 

variable de desarrollo de autonom²a en la poblaci·n estudiada, este instrumento mide dos 

grandes dimensiones la primera  habilidades de la vida diaria, en la que se busca observar 

la conducta de las personas con discapacidad visual al realizar: tareas escolares, 

actividades de autocuidado, como usan el tiempo libre, el uso de dispositivos electr·nicos, 

el majeo del dinero, su capacidad para desplazarse, orientarse y movilizarse de un lugar 

a otro; la segunda dimensi·n mide habilidades acad®micas, se busca de esta manera 

conocer cuan aut·nomos son  los estudiantes al usar los espacios y recursos para 

desempe¶ar tareas con materiales comunes y adaptados mientras realizan actividades 

escolares cotidianas. 

Habilidades de la Vida Diaria 

1. Desempe¶o en las tareas escolares enviadas a casa 

Se identifica que existe poca autonom²a  en la mayor²a de los estudiantes, en cuanto a la 

realizaci·n de tareas enviadas al hogar, un 12.5%  refiere ser nada aut·nomo (Figura, 12). 

Es decir, los estudiantes con discapacidad visual requieren siempre de acompa¶amiento 

de un tutor o cuidador de manera parcial o total al momento de realizar tareas en el hogar, 

las educaci·n inclusiva permite adaptaciones curriculares al curr²culo formal, sin 

embargo, como lo mencionan Castillo et al. (2021) las adaptaciones no solventan la 

necesidad de los estudiantes, cuando no se incrementan o promueven el desarrollo de 

metodolog²as y t®cnicas que ense¶en a los estudiantes a fortalecer su autonom²a e 

iniciativa propia, por tanto, en su mayor²a los estudiantes con alg¼n tipo de discapacidad 

visual son poco aut·nomos en las tareas de casa.  
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Figura 12. 

Desempe¶o en las tareas escolares enviadas a casa    

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

2. Desempe¶o en el autocuidado  

En el planteamiento del ²tem 2, se registra que menos de la mitad de los individuos 

mantienen un grado de autonom²a total en su autocuidado, un 12.5% (Figura, 13) requiere 

de ayuda al desempe¶ar tareas del autocuidado. Una parte representativa de la muestra 

pueden asearse, vestirse o tender su cama sin necesidad de acompa¶amiento o ayuda, el 

desempe¶o en tareas del hogar refleja m§s desarrollo y capacidad adaptativa. En 

concordancia con Veiga (2018) las limitaciones derivadas de las limitaciones visuales son 

las que marcan las pautas de desarrollo, en otras palabras, una persona con discapacidad 

visual ha adquirido a lo largo de su vida recursos que le han permitido vivir con lo que ha 

querido hacer, a menos intenci·n de realizar una actividad menos desarrollo de 

habilidades. 

 

0%

87.5%

Totalmente autónomo Poco autónomo Nada autónomo
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Figura 13. 

Desempe¶o en el autocuidado 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

3. Autonom²a durante el tiempo libre y tareas sencillas 

En cuanto a la ocupaci·n del tiempo libre y socializaci·n, solo un cuarto de la poblaci·n 

estudiada es capaz de efectuar estas actividades de manera aut·noma, m§s de la mitad 

requieren de cierto nivel de acompa¶amiento, reflejando poca autonom²a y, el 12.5% no 

son capaces de socializar y realizar actividades de entretenimiento por su cuenta (Figura 

14). Las actividades de ocio y recreaci·n son esenciales en el desarrollo de un ni¶o, para 

mejorar la calidad de vida y el manteniendo de la salud f²sica y mental, sin embargo, 

(L·pez et al., 2007) manifiestan que en personas con discapacidad visual  ñtienen una 

vida m§s sedentaria, mayores problemas traumatol·gicos debidos a malos h§bitos 

posturales, menor nivel de coordinaci·n por falta de estimulaci·n visual al movimiento 

en los primeros a¶os de vida e inseguridad en la realizaci·n de gestos motrices por la 

ausencia de vistaò (p. 37).Es posible inferior que en actividades que no son impuesta y se 

escogen por diversi·n es necesario que exista alguien que acompa¶e y gu²e estas 

actividades, pocos estudiantes con discapacidad visual gozan de total autonom²a para 

realizar actividades recreativas y de ocio. 

37.5%

50%

12.5%

Totalmente autónomo Poco autónomo Nada autónomo
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Figura 14. 

Autonom²a durante tiempo libre y tareas sencillas 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

4.  Desplazamiento para organizar objetos en su hogar.  

Al analizar la capacidad para ordenar su entorno personal y trasladar objetos de un lugar 

a otro, se evidencia que los individuos no pueden realizar estas actividades de manera 

independiente, la mayor²a requieren de ayuda y acompa¶amiento, en contra de un bajo 

porcentaje identifica una incapacidad total para realizar dichas actividades.  Con los datos 

de la figura 15 se infiere que el grupo de estudiante que presentan discapacidad visual 

requieren siempre de una gu²a m§xima para su desplazamiento y realizar actividades 

cotidianas que requieran de complejidad como trasportar objetos de un lugar a otro. La 

discapacidad visual constituye un riesgo relevante para las capacidades funcionales y el 

bienestar de la persona, por tanto, es preciso que se realicen procesos que apoye al 

desarrollo de funciones por medio de estrategias de afrontamiento a la vida diaria en un 

mundo dise¶ado para personas videntes (Veiga, 2018). 

25%

62.5%

12.5%

Totalmente autónomo Poco autónomo Nada autónomo
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Figura 15. 

Desplazamiento 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

5. Desempe¶o al manejar aparatos electr·nicos  

La mitad de la poblaci·n  presentan un grado de autonom²a bajo, requiriendo asistencia 

parcial, por otro lado, mientras que la otra mitad no refleja ning¼n grado de autonom²a, 

requiriendo acompa¶amiento total en cuanto al manejo de aparatos electr·nicos. Zappal§ 

et al, (2019) consideran que el uso de las tecnolog²as digitales permite a las personas con 

discapacidad visual un mayor acceso a la informaci·n, autonom²a en la comunicaci·n e 

independencia en el manejo de materiales y propuestas de estudio, sin embargo, el 

desarrollo de programas espec²ficos que permitan adaptar los aparatos electr·nicos es 

limitado las herramientas tecnol·gicas no est§n en concordancia con los dise¶os de 

materiales accesibles. De esta forma, se evidencia que del total de personas valoradas la 

mitad no pueden majear por si solos un aparato electr·nico y la otra mitad necesita es 

poco aut·nomo al hacerlo, haciendo que los computadores tablets o celulares sean 

materiales poco aprovechados. 

0%

87.5%

12.5%

Totalmente autónomo Poco autónomo Nada autónomo
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Figura 16. 

Manejo de objetos electr·nicos 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

6. Orientaci·n y traslado  

Con relaci·n a la capacidad para movilizarse y orientarse, solo el 12.5% presenta una 

autonom²a total para poder trasladarse sin compa¶²a a un lugar recurrente (Figura, 17), 

por ejemplo, desde su hogar hasta su instituci·n educativa, en su mayor²a, requieren de 

acompa¶amiento total para orientarse y movilizarse de un lugar a otro en espacios amplios 

o en espacios transitados con frecuencia. Es preciso inferir que actividades como 

orientarse y trasladarse son habilidades funcionales tanto para la vida cotidiana como para 

la vida acad®mica, habilidades poco desarrolladas en ambientes educativos t²picos, con 

dise¶os exclusivos para videntes  el conocimiento acerca del mundo que nos rodea se 

construye, b§sicamente, a trav®s de est²mulos visuales (Llamas y L·pez, 2019, p.4). Por 

lo tanto, una persona con discapacidad visual presenta una fuerte carencia de 

conocimientos del medio que compromete su desarrollo integral y su total autonom²a. 
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Figura 17. 

Orientaci·n y traslado 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

7. Uso del dinero 

En cuanto a las actividades econ·micas y manejo de dinero, la mayor²a de los individuos 

con discapacidad visual no poseen capacidades para realizar compras y manejar el dinero 

por si solos, el  12.5% requiere de acompa¶amiento parcial al presentar un nivel poco 

aut·nomo al utilizar el dinero (Figura, 18).  Los resultados indican que  las personas que 

representan la muestra son nada aut·nomos al manejar el dinero, una de las habilidades 

que representa mayor nivel de autonom²a en tapas posteriores del desarrollo como la edad 

adulta (Castillo et al., 2021). En este estudio es preciso resaltar que en su mayor²a son 

ni¶os que se encuentran en etapas escolares y la exposici·n a situaciones en donde usan 

el dinero es escasa. 
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Figura 18. 

Uso del dinero 

   

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

Habilidades Acad®micas  

8. Uso de espacios comunitarios  

Del total de valorados, el 62.5% indica poseer autonom²a total en cuanto al uso de ba¶os, 

comedores, §reas de recreaci·n o bibliotecas (Figura, 19) ,. En su mayor²a los estudiantes 

con discapacidad visual son totalmente aut·nomos al desplazarse en espacios comunes, 

otros necesitan de ayuda eso se debe a como lo explica  Alvarado (2022) al dise¶o de los 

espacios comunes, una persona con discapacidad visual puede trasladarse con mayor 

autonom²a cuando existen dise¶os basados en una arquitectura sensorial, en una sola 

tipograf²a, de una compresi·n intuitiva como el uso de bandas pod§ctiles, o para las 

personas con una patolog²a que produzca baja visi·n implementar una gama de colores 

con c·digos universales, cambios que permiten orientarse y trasladarse de manera segura. 

En un grado menor al utilizar espacios comunes, puede deberse a que estos espacios se 

usan de manera cotidiana, no se identifican casos de autonom²a inexistente en este 

apartado. 
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Figura 19. 

Uso de espacios comunitarios 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

9. Manejo de material adaptado  

En casos de discapacidad visual, existe material did§ctico y adaptado para la inclusi·n de 

personas ciegas en el §mbito acad®mico, dentro de los encuestados solo se puede 

identificar que un 12.5% es capaz de leer en braille o utilizar material con relieve 

(Figura,20), sin embargo, la mayor²a de los estudiantes necesita de acompa¶amiento y 

ayuda para utilizar dicho material. Un cuarto de la poblaci·n requiere de ayuda total para 

utilizar materiales con adaptaciones y  no maneja el sistema braille. En un ambiente 

acad®mico la mayor²a de los estudiantes con NEE necesitan ayuda de su maestro para 

realzar actividades en el aula y fuera de esta, el nivel de asistencia aumenta cuando la 

necesidad educativa es asociada a una discapacidad. Alvarado (2022) en su investigaci·n 

sobre espacios inclusivos considera que al usar material adaptado se intensificar la 

experiencia sensorial, notablemente cuando entran en juego la materialidad de los objetos 

e identificamos caracter²sticas como: la textura, el peso, la densidad y la temperatura, se 

debe de utilizar el material acorde a la necesidad del estudiante, pues, mediante las 

experiencias t§ctiles se le da sentido a la percepci·n de los objetos tridimensionales. 
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Figura 20. 

Manejo de material adaptado 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

10: Organizaci·n de ¼tiles escolares 

Los estudiantes con discapacidad visual necesitan ayuda de un cuidador para organizar 

sus ¼tiles escolares casi en su mayor²a, pues, solo un 12.5% es totalmente aut·nomo 

cuando ordena sus objetos al realizar tareas escolares (Figura,21). La mayor²a de los 

estudiantes reflejan un nivel medio de autonom²a al manejar sus art²culos personales 

como ¼tiles escolares, un peque¶o porcentaje es nada aut·nomo al igual que pocos 

estudiantes desarrollan totalmente su autonom²a, es frecuente y necesario que el docente 

tutor o cuidador principal siempre preste su ayuda para culminar con actividades, el nivel 

de ayuda depende de la actividad acad®mica que realice el estudiante. Oviedo et al, (2021)  

consideran que es preciso reconocer la importancia de los cuidadores principales y de la 

red de apoyo de casa y escuela que rodea a una persona con discapacidad, pues gracias a 

estas interacciones el estudiante adquiere habilidades compensatorias para mejorar su 

funcionabilidad, como reconocer y ordenar sus objetos personales, adem§s, se debe 

ense¶ar al estudiante a utilizar estrategias de organizaci·n como etiquetar los objetos para 

reconocerlos. 
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Figura 21. 

Organizaci·n de ¼tiles escolares 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

11. Encontrar material dentro del aula  

Solo un 12.5% es capaz de generar estrategias que le permitan ubicar objetos espec²ficos 

dentro del aula de clases (Figura, 22), el resto de los estudiantes con discapacidad visual 

requieren que alguien los gu²e para ubicar estos objetos. Es preciso inferir que su nivel de 

desarrollo para crear nuevas estrategias de adaptaci·n a las aulas es medio, requiriendo 

de ayuda en la mayor²a de las ocasiones. Los ambientes escolares est§n dise¶ados para 

personas videntes, el cual no cumple los par§metros de universalidad para ser un modelo 

accesible para todos como lo explica (Alvarado, 2022) ñLa mejor accesibilidad es la que 

no se percibe, pero est§ al alcance de todos, es decir, la que emana del dise¶o universal, 

de manera que las soluciones espec²ficas s·lo se utilizar§n cuando no se pueda aplicar 

una soluci·n universalò (p.22). 
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Figura 22. 

Encontrar material en el aula 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

12. Desempe¶o en tareas escolares comunes 

Una de las actividades que resultan m§s complejas, son las que involucran lectura y 

escritura, al realizar actividades como tomar apuntes, realizar recortes, contestar de 

manera escrita test y cuestionarios, se evidencia que el 87.5% de estudiantes valorados 

requieren de la ayuda de sus tutores o cuidadores para llevarlas a cabo estas tareas. Los 

docentes observan que los estudiantes en su mayor²a son poco aut·nomos en actividades 

cotidianas representando una deficiencia significativa en relaci·n con el desempe¶o de 

sus pares, afectando su adquisici·n de aprendizaje. Oviedo et al. (2019)  mencionan que, 

dentro de las unidades educativas  los servicios de orientaci·n y movilidad son necesarios 

para garantizar una deambulaci·n segura y eficaz en los entornos escolares y en todas las 

condiciones y situaciones ambientales, mejorando as² la independencia en actividades 

m§s peque¶as como ubicar la p§gina correcta en su cuaderno, tomar notas, responder una 

prueba o realizar cualquier otra actividad escolar. 

12.5%

75%

12.5%

Totalmente autónomo Poco autónomo Nada autónomo



  

64 
 

Figura 23. 

Desempe¶o en tareas comunes 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

13. Uso de sistema de comunicaci·n alternativo 

Se observa que menos de la mitad de los estudiantes valorados, usa y domina 

completamente  el sistema braille para tomar apuntes sobre la clase, por tanto, requieren 

de ayuda y acompa¶amiento. Mas de la mitad presenta un bajo nivel de autonom²a y 

necesita de apoyo parcial para logar obtener apuntes. Contrario a lo esperado ning¼n 

estudiante domina totalmente el sistema de comunicaci·n alternativo, en el cual est§n 

adaptados la mayor²a de los materiales did§cticos, sin embargo.  Mar y Mart²nez (2007) 

Manifiesta que en la actualidad contamos con un sinn¼mero de herramientas para todas 

nuestras necesidades, sin embargo, eso ha generado que no se tenga otro tipo de 

perspectivas en el que tomemos en cuenta  que todos las investigaciones o proyectos de 

desarrollado se han focalizado por mucho tiempo en un grupo de personas videntes, 

segregando a las personas con discapacidad visual, cuando hacemos un trabajo de 

investigaci·n no se realiza en torno a un estudio de usuarios, desarrollo de habilidades 

informativas o alfabetizaci·n informativa, todo gira en torno a nuestra perspectiva.  

Situaci·n que provoca este tipo de inconvenientes, las personas tienen dificultades 

acad®micas porque no conocen que herramientas pueden utilizar para ser aut·nomos e 

independientes, buscar su propio conocimiento, explorar sus propios intereses y se vuelve 

mucho m§s complejo por que la principal fuente se convierten padres y maestros lo cuales 

la mayor²a de las veces tampoco conocen de estas herramientas, entonces como sociedad 
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se deber²a de cambiar de perspectiva y enfocarnos en las necesidades de las personas con 

discapacidad visual y explorar esa §rea ampliamente, no hacer investigaciones basadas 

en lo que nosotros creemos que las personas con discapacidad visual necesitan. 

Figura 24. 

Uso de sistema de comunicaci·n alternativo 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

14. Uso de Braille 

La escritura y lectura en braille es la principal estrategia de comunicación para personas 

con algún nivel de discapacidad visual, dentro de los estudiantes evaluados la mitad 

necesitan de ayuda para poder leer o escribir en braille. La otra mitad refiere 

desconocimiento e incapacidad de desenvolverse en este lenguaje. Estos datos nos 

permiten comprender de todos los estudiantes seleccionados para este estudio conocen el 

sistema braille, pero, la mitad no lo usa de manera autónoma y la otra mitad no lo conoce. 

López Mainieri (2014) el acceso a la información y la educación se encuentra dentro de 

un marco legal  como un derecho en la mayoría de los países, muchas fuentes de la 

información se han adaptado a las necesidades de cada individuo. En muchos planteles 

de educación superior se usa el sistema Braille debido a que los estudiantes conocen este 

sistema, al igual que ya se han adquirido varias herramientas de reconocimiento óptico 

que ayuda a lectura de caracteres para que los estudiantes tengan fácil acceso a la 

información. Sin embargo es importante reconocer que esta particularidad se observa en 

un nivel superior de educación, en donde la mayoría de estudiantes ya vienen con este 

conocimiento adquirido desde edades tempranas, ahora cuando los estudiantes 
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desconocen de un sistema tan básico como es el sistema braille existe una limitación de 

acceso a la información incumpliendo así un derecho internacional, el cual tendrá como 

resultado dificultades académicas y el no desarrollo de habilidades, capacidades que le 

permitan a la persona con discapacidad visual ser autónomo e independiente. 

Figura 25. 

Uso de Braille 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

15. Adaptaciones curriculares para el desarrollo de actividades escolares 

Una cuarta parte de estudiantes con discapacidad visual es capaz de realizar las 

actividades escolares de manera aut·noma cuando se involucran en procesos de 

adaptaci·n curricular o se usan  metodolog²as inclusivas de aprendizaje, teniendo un nivel 

acad®mico promedio. La otra cuarta parte no es capaz de realizar esta tarea a¼n al 

relacionarse con un m®todo de estudio inclusivo, la mayor²a de los estudiantes se 

muestran poco aut·nomos incluso al utilizar materiales adaptados.  Las adaptaciones 

curriculares en cualquiera de sus niveles de concreci·n buscan un mejor acceso a la 

informaci·n para generar aprendizajes significativos, sin embargo, en este caso un 

peque¶o porcentaje es logra desarrollar las actividades en clase de forma aut·noma. MSc. 

Echeverr²a et al., (2017) Argumentan que la educaci·n inclusiva en el Ecuador es limitada 

debido a la baja capacitaci·n de docentes lo que provoca el entorpecimiento del proceso 

de ense¶anza aprendizaje, por consiguiente, se genera la baja utilizaci·n de herramientas 

adecuadas para los estudiantes, siendo as² la capacidad de los estudiantes no se va a 

desarrollar de forma adecuada justificando estos porcentajes.  

0%

50%50%

Totalmente autónomo Poco autónomo Nada autónomo



  

67 
 

Figura 26. 

Adaptaciones curriculares para el desarrollo de actividades escolares 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

16. Desempe¶o en el uso de herramientas digitales 

El 87.5% de estudiantes presentan un  bajo desempe¶o al momento de hacer uso de 

herramientas digitales (Figura, 27), un bajo porcentaje requiere un acompa¶amiento total; 

en las unidades educativas el uso de herramientas digitales como aplicaciones o 

programas digitales es limitado, lo que se traduce a menos exposici·n al uso menos 

dominios y necesidad de ayuda extra. Se interpreta, que toda la muestra de estudiantes 

necesita desarrollar competencias digitales. Serrano et al., 2013 mencionan que dentro 

del entorno educativo tomar en cuenta el rol del docente, debido a que se encuentra 

desenfocado su rol, cerciorarse de que el estudiante aprenda debe ser la ¼ltima de sus 

consideraciones, el docente debe dar prioridad a conocer a sus estudiantes y verificar que 

tengan los recursos correspondientes para poder posterior a esto aprender a manejar estas 

herramientas. En la actualidad se desconoce si en nuestro pa²s, las instituciones educativas 

se encuentren obligadas a disponer de esta variedad de instrumentos como computadoras 

o equipos adecuados para una persona con discapacidad visual o contar con los softwares 

correspondientes por que la limitaci·n de recursos es un factor mantenedor de esta 

problem§tica.  
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Figura 27. 

Desempe¶o en el uso de herramientas digitales 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

17. Medida de adquisici·n del aprendizaje 

Se evidencia que la mitad de los estudiantes con discapacidad visual poseen poca 

autonom²a al momento de apropiarse del conocimiento, mientras que la otra mitad no han 

desarrollado autonom²a en absoluto. Es indispensable el acompa¶amiento de sus 

cuidadores, debido a que, ninguno es totalmente aut·nomo al desenvolverse 

acad®micamente, por tanto, el mantener el mismo nivel acad®mico que los estudiantes sin 

alguna discapacidad se convierte en una tarea complicada. Los resultados develan la 

necesidad de profundizar en el desarrollo de la autonom²a para el aprendizaje. Por otro 

lado Alc²var Pincay et al., (2016) plantean que los programas educativos est§n planteados 

para alcanzar competencias diferentes entre un estudiante con discapacidad y un ni¶o 

t²pico, para el primer grupo de estudiantes todo se enfoca en la adaptaci·n al medio, a un 

mundo de personas videntes y gira todo en torno a su discapacidad mientras que para los 

estudiantes promedio el curr²culo va enfocado en desarrollarse para ver y descubrir el 

mundo, desde esta ·ptica podemos darnos cuenta que el direccionamiento de la educaci·n 

no es la misma para estos dos grupos de estudiantes lo que puede generar tambi®n desfases 

a nivel educativo.  
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Figura 28. 

Medida de adquisici·n del aprendizaje 

 

Nota. Datos obtenidos de la aplicaci·n del instrumento basado en el Test ABAS II 

Fase 2: Herramientas digitales de gamificaci·n apropiadas para los casos de las 

personas con discapacidad visual pertenecientes a la Fundaci·n Fuerza Ciega 

Para determinar el dominio de los docentes en el manejo de la gamificaci·n como 

metodolog²a de ense¶anza se aplica una encueta de a 12 docentes tutores que mide cuanto 

conocen acerca de esta metodolog²a, la  frecuencia de uso, las edades de aplicaci·n, la 

perspectiva sobre su uso, la contribuci·n al desarrollo de habilidades en los ni¶os y la 

adaptaci·n de esta a ni¶os con Necesidades Educativas Especiales como pr§ctica 

inclusiva. 

1. Implementaci·n de nuevas metodolog²as en clase.  

Dentro de la poblaci·n total de tutores encuestados, se identific· que  m§s de la mitad de 

docentes  mantienen un inter®s constante por innovar e implementar nuevas metodolog²as 

a sus planes de ense¶anza, sin embargo solo un cuarto de la poblaci·n menciona que la 

una nuevas formas de ense¶ar ocasionalmente y un bajo porcentaje revela que casi nunca 

ha considerado cambiar su metodolog²a de ense¶anza. Estos datos reflejan que la mayor 

parte de la muestra se orienta positivamente hacia el planteamiento del ²tem 1. Se infiere 

que, la minor²a de los docentes tutores no est§n motivados en actualizar su pr§ctica 

pedag·gica de manera sistem§tica y diaria, como lo mencionan Salinas et al. (2016) en el 

portafolio docente la innovaci·n educativa se plantea como actividades espor§dicas que 

rara vez se cumplen, la praxis de innovaci·n educativa no se concreta a un nivel global, 

0%

50%50%

Totalmente autónomo Poco autónomo Nada autónomo



  

70 
 

por lo tanto, los docentes prefieren mantenerse en el uso de t®cnicas y procedimientos 

m§s conservadores y tradicionales.  

Tabla 2. 

Implementaci·n de nuevas metodolog²as de clase seg¼n los docentes  

Respuesta Frecuencia % 

Siempre 7 58.3% 

Ocasionalmente 3 25% 

Casi nunca 2 16.7% 

Nunca 0 0% 

Total 12 100% 

 

2. Dominio del conocimiento sobre la gamificaci·n  

Del total de encuestados, se descarta la existencia de un porcentaje que desconoce sobre 

el tema ñGamificaci·nò, pero, menos de la mitad de los tutores conocen el termino y lo 

han empleado en sus clases, sin embargo, no refiere conocimientos profundos sobre el 

tema, dejando ¼nicamente un 16.6% de tutores que conocen esta metodolog²a 

te·ricamente sin ponerla en pr§ctica. Con estos datos se infiere que todos los docentes 

han escuchado sobre la gamificaci·n. Pacheco (2019) explica que la adopci·n del 

concepto de gamificaci·n en nuestro pa²s sigue siendo una propuesta reciente en la 

educaci·n, el uso de elementos de juego en ambientes educativos aumenta en las 

actividades acad®micas, sin embargo, en la poblaci·n estudiada menos de la mitad de los 

docentes encuestados conoce sobre el tema, usa y practica la gamificaci·n en sus clases. 

Tabla 3. 

Dominio del conocimiento sobre la gamificaci·n 

Respuesta Frecuencia % 

Lo sé en teoría 2 16.6% 

Lo sé y he usado en 

practica 
5 41.7% 

He escuchado el termino, 

pero no recuerdo que es 
5 41.7% 

Nunca he escuchado sobre 

la gamificación  
0 0% 

Total 12 100% 
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3. Uso de la gamificaci·n como estrategia pedag·gica  

M§s de la mitad de los docentes casi nunca emplea la gamificaci·n en su pr§ctica 

pedag·gica, por otro lado, un 16.7%  (Tabla 4) de tutores han adaptado la gamificaci·n a 

su metodolog²a y registra un uso ocasional en los procesos de aprendizaje. Con estos datos 

se infiere que una peque¶a parte de la muestra nuca a usado la gamificaci·n a pesar de 

conocerla, y menos de la mitad de los docentes la usa ocasionalmente, dando a entender 

que no es una metodolog²a de preferente uso en la catedra docente. Pacheco (2019) 

considera que el profesor es quien podr§ participar acompa¶ar y dirigir el proceso de 

educaci·n, lo que involucra seleccionar la pedagog²a para sus clases, el uso de la 

gamificaci·n brinda mejores resultados cunado surge como iniciativa propia del docente 

m§s no cuando es impuesta. 

Tabla 4. 

Uso de la gamificaci·n como estrategia pedag·gica 

Respuesta Frecuencia % 

Siempre 2 16.7% 

Ocasionalmente 4 33.3% 

Casi nunca 5 41.7% 

Nunca 1 8.3% 

TOTAL 12 100% 

 

4. La gamificaci·n como metodolog²a para desarrollar habilidades  

La mayor²a de docentes tutores consideran necesaria la implementaci·n de la 

gamificaci·n para fomentar el desarrollo de habilidades, un 16.7% (Tabla 5)expresan 

estar poco de acuerdo con dicha implementaci·n y finalmente y un bajo porcentaje 

demuestran desinter®s en cuanto esta adaptaci·n metodol·gica. En otras palabras, la 

mayor²a de los tutores reflejan una opini·n positiva en cuanto a la implementaci·n de la 

gamificaci·n como metodolog²a pedag·gica de acuerdo con Ases (2023), ñCombinar 

estrategias de juegos y las tecnolog²as con la ense¶anza ha brindado resultados positivos  

en  el  Ecuador.  Sin embargo, un  limitante  es  la  infraestructura tecnol·gicaò (p.6), sin 

embargo, no es una pr§ctica frecuentemente para otra parte de la muestra, uno de los 

factores para este fen·meno posiblemente es la infraestructura tecnol·gica. 
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Tabla 5. 

La gamificaci·n como metodolog²a para desarrollar habilidades 

Respuesta Frecuencia % 

Muy de acuerdo 8 66.7% 

poco de acuerdo 2 16.7% 

ni de acuerdo ni en 

desacuerdo 
2 16.7% 

muy en desacuerdo 0 0% 

Total 12 100% 

 

5. La gamificaci·n seg¼n el nivel educativo  

El mayor n¼mero de docentes prefieren que la gamificaci·n se aplique en los estudiantes 

de primaria, menos de la mitad considera que es m§s adecuado su uso en los niveles de 

educaci·n secundaria y un peque¶o porcentaje creen que este m®todo es eficaz con los 

estudiantes de nivel prescolar. Ninguno de los tutores encuestados considera que la 

gamificaci·n sea una metodolog²a apropiada en los estudiantes de tercer nivel. En el 

estudio ñLa gamificaci·n: estrategia pedag·gica en la educaci·n b§sica superiorò 

considera que para ser aplicada esta metodolog²a es necesario que se establezcan una serie 

de pasos claros y generales que sirvan de manera globalizada para gamificar un tema de 

clase en cualquier nivel de educaci·n (James et al., 2020). Es posible inferir que la 

mayor²a de los docentes perciben a la gamificaci·n como una estrategia para ni¶os, una 

peque¶a parte de la muestra piensa que puede utilizarse en niveles educativos superiores. 

Tabla 6. 

La gamificaci·n seg¼n el nivel educativo 

Respuesta Frecuencia % 

Prescolar 3 25% 

Primaria 5 41.7% 

Secundaria 4 33.3% 

Universidad 0 0% 

Total 12 100% 
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6. Resultados al usar la gamificaci·n  

La mitad de la poblaci·n estudiada se¶ala que los resultados reflejados por el uso de la 

gamificaci·n son buenos, as² tambi®n, el 41.7% (Tabla 7) determinan que estos resultados 

llegan a ser excelentes y un bajo porcentaje consideran que los resultados ¼nicamente 

llegan a ser regulares. Se infiere que los docentes mantienen un punto de vista positivo 

en cuanto a los resultados que la gamificaci·n, ning¼n docente los califica como malos. 

Es posible que la peque¶a parte de la muestra que revela resultados regulares no ha 

incorporado de forma sistem§tica la gamificaci·n en su din§mica de clase. Para el proceso 

de gamificaci·n es preciso comprender que como lo manifestar Pacheco (2020) no se 

propone la transformaci·n de la escuela en casas especializadas en juegos, ni la 

dependencia de dispositivos electr·nicos y tecnolog²a digital, sino la inserci·n de la 

mec§nica o est®tica de los juegos (gamificaci·n) en el aula para ciertos temas de clase. 

Tabla 7. 

Resultados al usar la gamificaci·n 

Respuesta Frecuencia % 

Excelentes  5 41.7% 

Buenos 6 50% 

Regulares 1 8.3% 

Malos 0 0% 

Total 12 100% 

 

7. Momento para aplicar la gamificaci·n en clase 

El uso de la gamificaci·n en el proceso de ense¶anza toma varios rumbos seg¼n la 

perspectiva del docente, partiendo por un peque¶o porcentaje que plantean su uso 

directamente en el dise¶o de la asignatura, el posterior un cuarto de la poblaci·n lo 

emplean como una estrategia de diversi·n y dinamismo entre estudiantes, obteniendo que  

33.3% que emplean la gamificaci·n en actividades puntuales y el 33.3% restante que 

adapto a la gamificaci·n de manera definitiva en el proceso de ense¶anza y aprendizaje 

(Tabla,8). Gamificar no es jugar,  en palabras de Pacheco (2020) Gamificar, es una 

actividad pedag·gica que presupone el cumplimiento de unos requisitos como la 

estructuraci·n de reglas y el orden de actividades con un fin de aprendizaje para las 

asignaturas. Con estos datos es posible inferir que en una m²nima parte de la muestra usa 

la gamificaci·n en el dise¶o de la asignatura y menos de la mitad la usa como metodolog²a 
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de ense¶anza aprendizaje al igual que se la usa en actividades puntuales. El nivel de 

complejidad al gamificar supone un reto de acuerdo con el nivel de dise¶o que se use, 

como metodolog²a es probable que implique m§s esfuerzo por parte del docente. 

Tabla 8. 

Momento para aplicar la gamificaci·n en clase 

Respuesta Frecuencia % 

En actividades puntuales 4 33.3% 

Como metodología de 

enseñanza y aprendizaje 
4 33.3% 

En el diseño de la 

asignatura 
1 8.3% 

Como estrategia 

momentánea de diversión 
3 25% 

Total 12 100% 

 

8. Beneficios de usar la gamificaci·n para los estudiantes con discapacidad visual 

De acuerdo con la encuesta, la mitad de los docentes tutores consideran que la 

gamificaci·n refleja beneficios muy notorios en cuanto a su uso en estudiantes con 

discapacidad, un 33.3% (Tabla,9) evidencia beneficios notorios, mientras que un peque¶o 

porcentaje se¶alo que los beneficios existentes son muy poco notorios. Es as², que se 

puede determinar que la mayor²a de los tutores considera que, si existen beneficios al 

aplicarse en estudiantes con discapacidad seg¼n Molero y Valle (2021) algunos de los 

beneficios son: aumenta la motivaci·n hacia las tem§ticas de aprendizaje; permite 

aumentar la dificultad progresivamente, luchando as² contra la frustraci·n; estimula la 

competencia social del alumnado; promueve la participaci·n en el proceso de 

aprendizaje; permite una retroalimentaci·n instant§nea. pero, solo la mitad los consideran 

notorios y una m²nima parte considera que no hay beneficios. 

Tabla 9. 

Beneficios de usar la gamificaci·n para los estudiantes con discapacidad visual 

Respuesta  Frecuencia % 

Muy notorios 6 50% 

Poco notorios 1 8.3% 

Notorios 4 33.3% 

Inexistentes 1 8.3% 
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Total 12 100% 

 

9. El juego en el aula como medio de adquisici·n de conocimientos 

Đnicamente un bajo porcentaje de docentes tutores se¶alan que el uso del juego como 

proceso de ense¶anza es poco ¼til, en contraposici·n  m§s de la mitad  se¶alan que es una 

metodolog²a ventajosa y la clasifican como muy ¼til. Los resultados (Tabla,10) nos 

indican que la mayor²a de los docentes consideran el juego como un medio muy ¼til de 

adquisici·n de conocimientos. A la hora de realizar una pr§ctica gamificada  el docente y 

el estudiante desarrollan habilidades conjuntas al objetivo de aprendizajes como la 

imaginaci·n, memoria, respeto hacia el cumplimiento de reglas y michas otras destrezas, 

resultando ¼til no solo para contenido curricular (Pacheco, 2019). Adem§s, ning¼n 

docente consider· que el juego sea nada ¼til a la hora de aprender. 

Tabla 10. 

El juego en el aula como medio de adquisici·n de conocimientos 

Respuesta Frecuencia % 

Muy útil 6 50% 

Útil  5 41.7% 

Poco útil 1 8.3% 

Nada útil 0 0% 

Total 12 100% 

 

10. La gamificaci·n como aporte al desarrollo de habilidades 

M§s de la mitad del docente tutores coinciden que la gamificaci·n puede llegar a 

estimular y desarrollar capacidades y habilidades, mientras que un peque¶o porcentaje 

indica que no consideran que la gamificaci·n influya positiva o negativamente en el 

desarrollo de habilidades. Es preciso inferir que seg¼n la experiencia de los docentes 

cuando se aplica gamificaci·n, consideran que en la mayor²a de los casos aporta al 

desarrollo de habilidades, existe un m²nimo porcentaje de docentes que no report· 

resultados. Para que una metodolog²a de ense¶anza tenga buenos resultados es necesario 

conocer sus lineamientos y luego modificarlos de acuerdo con el contexto sin perder el 

prop·sito, llegar a un aprendizaje significativo por una mecanizaci·n de pasos basados 

en usar una conducta innata e  influenciada por el conductismo dentro de los paradigmas 

de la educaci·n (James et al., 2020). 
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Tabla 11. 

La gamificaci·n como aporte al desarrollo de habilidades 

Respuesta Frecuencia % 

Muy de acuerdo 8 66.7% 

Algo de acuerdo 3 25% 

Ni de acuerdo ni en 

desacuerdo 
1 8.3% 

En desacuerdo 0 0% 

TOTAL 12 100% 

4.2.Discusi·n  

Concluido el proceso de recolecci·n de datos a trav®s de un cuestionario construido con 

base al test ABAS II, se encontr· que los estudiantes con discapacidad visual reflejan un 

nivel de autonom²a predominante en las actividades que se relacionan con el aseo propio, 

utilizaci·n de espacios personales como el ba¶o o comedores, trasladarse entre lugares 

recurrentes y encontrar materiales de uso diario en menor medida. Por otro lado, en las 

actividades m§s complejas como: uso de herramientas digitales o electr·nicas, uso del 

sistema de sistemas de comunicaci·n alternativa o realizaci·n de tareas escolares en el 

hogar, se evidencia mayoritariamente poco nivel de autonom²a e incluso un nivel nulo. 

Jaramillo (2022) el padecimiento de problemas en la visi·n desencadena desventajas 

cognitivas y sociales, espec²ficamente, refiriendo un retraso o dificultad en el desarrollo 

de la autonom²a, adaptaci·n y aprendizaje global en comparaci·n con un estudiante 

t²pico. 

Otras investigaciones como ñEl uso de la gamificaci·n en la educaci·n inclusiva en 

estudiantes con NEEò concuerdan en que las personas con discapacidad visual se 

enfrentan a grandes retos dentro y fuera del aula de clase, la educaci·n inclusiva trata de 

disminuir estos retos con la implementaci·n nuevas metodolog²as y herramientas como 

las TIC. Troya et al. (2022) concluyen en su investigaci·n que ñLa inserci·n de las TIC 

en la educaci·n inclusiva aporta de manera significativa en el desempe¶o acad®mico, sin 

embargo, se requiere un cambio de actitud, mentalidad y adaptaci·n del profesorado. Ello 

exige un refuerzo constante en las competencias para investigar, actualizarse, dinamismo, 

creatividad y liderazgo, abierto al cambioò (p.332). La gamificaci·n de la misma forma 

requiere de todos estos esfuerzos para ser considerada una metodolog²a que aporte al 

desarrollo de la autonom²a en los estudiantes. 
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Ortega  (2019)  reconoce que las personas con una discapacidad visual tienen un nivel de 

autonom²a bajo o en algunos casos nulo, por tanto, requieren de un trato prioritario e 

individualizado, en este contexto  la gamificaci·n representa una forma de promover la 

accesibilidad y usabilidad de las herramientas tecnol·gicas interactivas al momento de 

adquirir conociendo sobre la vida diaria o un contenido curricular. 

A diferencia de las tareas acad®micas, las tareas o actividades de autocuidado implican la 

formaci·n de rutinas y generalmente son repetitivas, se registra un alto porcentaje de que 

las personas son totalmente aut·nomos y poco aut·nomos. En otras palabras, se puede 

determinar que las habilidades complejas requieren de acompa¶amiento y una gu²a 

especializada por tutores o maestros para ser ejecutadas con ®xito y las actividades m§s 

recurrentes, repetitivas y sencillas implican un nivel m§s alto de autonom²a en los que no 

se requiere acompa¶amiento para su realizaci·n. En concordancia con la investigaci·n 

realizada por V§squez (2018) se puede identificar que los estudiantes con discapacidad 

visual total reflejan un nivel de autonom²a predominante en las actividades cotidianas que 

se relacionan con el aseo propio, utilizaci·n de espacios personales como el ba¶o o 

comedores, trasladarse entre lugares recurrentes y encontrar materiales de uso diario en 

menor medida. 

Al hablar de educaci·n inclusiva, se busca que los conocimientos se construyan para todo 

el grupo, con la participaci·n sin discriminaci·n, por lo tanto, los estudiantes con alg¼n 

nivel de discapacidad deben recibir los contenidos curriculares adaptados a sus 

necesidades.  Las herramientas tecnol·gicas forman parte de las herramientas usadas en 

las adaptaciones curriculares, sin embargo, la poblaci·n de estudio muestra que en su 

mayor²a al usarlas debe estar acompa¶ada, por su bajo nivel de autonom²a. La 

gamificaci·n representa una metodolog²a que involucra un conjunto de herramientas que 

aportan al desarrollo de habilidades en las personas con discapacidad visual al usar, por 

ejemplo: tiflotecnolog²as, apps educativas para computadores y tel®fonos m·viles o 

sistemas de software. Pellicer (2020) en su investigaci·n concluye que gracias a las TIC, 

las actividades gamificadas que se pueden aplicar en el aula son infinitas, combinando 

plataformas donde organizar el aula y un sistema de gamificaci·n para las actividades o 

aprendizajes que el alumno realiza al utilizar dispositivos electr·nicos. Por su parte 

Ortega (2019) plantea que utilizar juegos y videojuegos dentro del aula de clases permite 

a los estudiantes recibir estimulaciones a sus sentidos que vienen acompa¶adas de 

retroalimentaciones consolidando de manera m§s efectiva conocimientos significativos.  
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Al aplicar la encueta sobre el conocimiento y uso de la gamificaci·n se encontr· que 

todos los docentes conocen o han escuchado sobre esta metodolog²a, la mayor²a se 

interesa por aplicar nuevas metodolog²as en su clase, sin embargo, un peque¶o porcentaje 

afirma usarla siempre de forma estructurada y como herramienta de inclusi·n educativa, 

considerando el poco dominio de esta metodolog²a se la asocia a concepciones err·neas 

como asociarla ¼nicamente a niveles de escolarizaci·n primaria, relacionando siempre al 

juego como una actividad recreativa para ni¶os y dejando de lado ver la gamificaci·n 

como una estrategia metodol·gica que sirve para obtener aprendizaje en cualquier nivel 

de educaci·n. 

Considerando que el estado debe garantizar la permanencia y culminaci·n de la educaci·n 

y educaci·n a los grupos prioritarios como las personas con discapacidad, las unidades 

educativas deber²an utilizar las herramientas basadas en la gamificaci·n como material 

de apoyo para realizar adaptaciones curriculares que posibiliten una educaci·n para todos. 
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CAPÍTULO V  

PROPUESTA 

Fase 3: Gu²a de herramientas digitales con bases en la gamificaci·n para el 

desarrollo de la autonom²a de las personas con discapacidad visual pertenecientes a 

la Fundaci·n Fuerza Ciega 

Se dise¶· un documento denominado ñGu²a de apoyo a la discapacidad visual, 

herramientas basadas en la Gamificaci·nò, este documento contiene una recopilaci·n de: 

informaci·n, herramientas y actividades para usarse en el aula o en la vida cotidiana para 

mejorar el acceso al aprendizaje y el desarrollo de la autonom²a en el desenvolvimiento 

diario de las personas con discapacidad visual.  

El documento est§ formado por seis §reas, inicialmente est§ la portada, presentaci·n 

objetivos y algunas consideraciones generales para los docentes o usuarios de la gu²a; en 

la segunda secci·n se presenta el concepto de tiflotecnolog²as y algunos ejemplos de estas 

con sus descripciones y links de descarga para facilitar su uso; en la siguiente secci·n 

encontramos talleres y actividades que emplean el uso de la gamificaci·n como una 

opci·n para la adquisici·n del aprendizaje; en la cuarta secci·n se presentan algunos 

ejemplos de c·mo es posible adaptar materiales t²picos, adem§s herramientas propias 

dise¶adas para las personas con discapacidad visual; se consider· importante adicionar 

una gu²a b§sica del sistema de comunicaci·n alternativo braille, debido  que es la base 

para comprender la mayor²a de herramientas, recursos, materiales o actividades 

propuestas; por ¼ltimo se plantean algunas actividades estructuradas que se pueden 

utilizar durante las clases, todos los materiales propuestos se pueden combinar para 

generar nuevas propuestas y estrategias.  

Desde una visi·n general la propuesta est§ construida para personas que acompa¶an los 

proceso de aprendizaje como docentes o cuidadores principales de las personas que 

presenta alguna discapacidad visual, se pretende aportar con conocimiento a esta §rea, en 

la investigaci·n completa se exponen las dificultades y problemas al encontrar material 

did§ctico para este grupo en espec²fico de necesidades educativas especiales, al ser un 

grupo muy reducido la investigaci·n a explorar este campo en referente a la did§ctica y 

pedagog²a tambi®n es limitado.  
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La gu²a es una recopilaci·n de material ya propuesto, respeta los derechos de autor de 

todo el material original, para su creaci·n se utiliz· la herramienta de dise¶o gr§fico 

online llamada Canva y para su publicaci·n se utiliz· la herramienta online Calameo que 

permite crear publicaciones electr·nicas interactivas. La gu²a se encuentra disponible en 

la siguiente direcci·n electr·nica: 

https://www.calameo.com/books/007421952c94ecfa1a336 

  

https://www.calameo.com/books/007421952c94ecfa1a336
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