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Resumen 

La investigación se orienta hacia la resignificación del proyecto educativo institucional (PEI) de la 

Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín, mediante la incorporación de la práctica 

pedagógica crítica, el reconocimiento de la diversidad y la atención a la discapacidad en un modelo 

de educación inclusiva. El reconocimiento y validez otorgado a la inclusión como perspectiva 

educativa con pleno desarrollo teórico e investigativo, hace posible trazar la ruta conceptual y 

temporal para su conformación y delineamiento específico, siendo así posible recuperar el sentido 

de la discapacidad como factor problematizador y estructurador de la educación inclusiva, pero 

todavía más allá en la definición de la práctica pedagógica y la transformación del currículo para 

permitir una integración efectiva al aprendizaje. Atendiendo a ello, el estudio se desarrolla desde 

una perspectiva cualitativa de investigación acción participativa y pedagógica que presta atención 

a los discursos, las valoraciones y percepciones que caracterizan el pensamiento de los actores 

educativos sobre la discapacidad y la inclusión escolar; de allí que se recuperen sus testimonios y 

opiniones mediante técnicas como la entrevista, el grupo focal y el conversatorio. Los resultados 

muestran la necesidad y conveniencia de adelantar un proceso de transformación del PEI para 

alcanzar la resignificación de este, apoyándose en las prioridades sociales de inclusión y 

reconocimiento de la diversidad de la comunidad. Es fundamental incorporar el modelo de 

inclusión desde las prácticas pedagógicas y los parámetros proporcionados por el Diseño Universal 

para el Aprendizaje (DUA) y el Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR), como elementos 

técnico-operativos que pueden proveer experiencias significativas en el camino hacia la plena 

integración escolar y aprendizaje de calidad para las personas con discapacidad. 

Palabras claves: Educación inclusiva, Discapacidad, Proyecto Educativo Institucional, 

Resignificación, Práctica pedagógica. 

  



 

Abstract 

The research is oriented towards the resignification of the institutional educational project (PEI) of 

the Agricultural Technical Educational Institution of Sincerín, through the incorporation of critical 

pedagogical practice, the recognition of diversity and attention to disability in an inclusive 

education model. The recognition and validity granted to inclusion as an educational perspective 

with full theoretical and investigative development, makes it possible to trace the conceptual and 

temporal route for its specific conformation and delineation, thus making it possible to recover the 

meaning of disability as a problematic and structuring factor in education. inclusive, but still further 

in defining pedagogical practice and transforming the curriculum to allow effective integration into 

learning. In response to this, the study is developed from a qualitative perspective of participatory 

and pedagogical action research that pays attention to the discourses, assessments and perceptions 

that characterize the thinking of educational actors on disability and school inclusion; hence, their 

testimonies and opinions are recovered through techniques such as interviews, focus groups and 

discussion groups. The results show the need and convenience of advancing a process of 

transformation of the PEI to achieve its resignification, based on the social priorities of inclusion 

and recognition of the diversity of the community. It is essential to incorporate the inclusion model 

from the pedagogical practices and the parameters provided by the Universal Design for Learning 

(DUA) and the Individual Reasonable Adjustment Plan (PIAR), as technical-operational elements 

that can provide significant experiences on the path towards full school integration and quality 

learning for people with disabilities. 

Keywords: Inclusive education, Disability, Institutional Educational Project, Resignification, 

Pedagogical practice 
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Introducción 

Las transformaciones sociales, culturales y económicas presentes a nivel mundial en el 

último cuarto del siglo XX y en las dos primeras décadas del XXI, ponen de presente la necesidad 

de transformar la educación y la escuela, junto con ella. Se plantea la necesidad de construir un 

significado de la enseñanza inclusiva como la clave para superar los discursos excluyentes y 

discriminatorios sobre el educando con discapacidad o cualquier trastorno que limite el 

aprendizaje. De esta manera, la atención a los distintos modelos de inclusión educativa de niños y 

niñas con discapacidad permite comprender la resignificación de los procesos pedagógicos y 

curriculares, de la gestión y la proyección del ente escolar. Esta búsqueda conlleva a la redefinición 

y refinamiento de las metodologías y los Programas sociales que permitan brindar atención 

concreta y adecuada a la población discapacitada, representando así una transformación profunda 

de los habituales enfoques de pietismo y dependencia que acompañan a la discapacidad como 

constructo social y teórico que necesita, definitivamente, de una resignificación, una relectura y 

comprensión de los límites que se fijan a las política públicas y cuya prioridad no sería otra que la 

apertura de oportunidades, con el abordaje integral de la problemática personal y comunitaria del 

discapacitado y la orientación efectiva hacia los mecanismos propicios para una nueva visión de la 

institución escolar y la educación en su conjunto. 

En este sentido, se debe asumir que la perspectiva de inclusión social de las personas en 

condición de discapacidad es superior a la simple integración en el ámbito laboral o educativo, la 

superación de barreras ambientales o el acceso a bienes y servicios sociales especiales; aún más, 

tampoco reside en el perfeccionamiento de los diagnósticos y las prácticas de rehabilitación o 

tratamiento, sino en la capacidad para generar actitudes y marcos de relación favorecedores de la 

dignidad del sujeto, su identidad y diversidad reconocida y aceptada, de tal forma que la comunidad 

pueda suscitar una vinculación real entre todos sus miembros, por lo que la presente investigación 



13 
 

procura una ampliación y revaloración de las prácticas en los escenarios educativos y sociales. Esto 

supone la apertura hacia la diversidad, el respeto y la tolerancia hacia la diferencia, lo que aporta a 

la construcción de los derechos humanos y la disminución de barreras históricas a la inclusión. 

Pensar así la inclusión significa reconocer la potencialidad antes que la carencia, la 

capacidad antes que la limitación, con lo que está más que claro que la perspectiva renovadora de 

la inclusión frente a la discapacidad propone reconocer y centrarse en la contribución de las 

personas, independientemente de una condición y ampliando la representación social de la 

diferencia y de la diversidad al escenario participativo de las comunidades. Evidentemente, aquí se 

habla de valores y de derechos humanos en clave inclusiva cuando se asume el reto de impulsar la 

dignidad, la autonomía y la voluntad de la persona como las bases a partir de las cuales se 

materializa un modelo de sociedad más solidario, equitativo, respetuoso del ser humano en su 

esencialidad y en su diferencia. La discapacidad como representación, es decir, como constructo 

social, demanda una actitud comprometida con la superación de todos los prejuicios, 

discriminaciones y valoraciones negativas que históricamente se han entretejido en la cotidianidad 

de las personas. 

Frente a ello, la escuela, deberá ser un espacio de inclusión efectiva para cualquier 

individuo, tenga o no cualquier forma de discapacidad, porque de lo que se trata es de favorecer su 

desarrollo integral como seres humanos. Por eso, los discursos que se narran en torno a ellos deben 

ser producto de una visión comprensiva y expresiva de la identidad en contacto con el otro. Es aquí 

donde la discapacidad se construye como una narrativa positiva si está referida a la inclusión y si 

es posible relacionarla con el potencial educativo del lenguaje como herramienta para reorientar la 

acción desde el desarrollo de las competencias comunicativas (Chomsky, 1999). 

En el recorrido teórico y práctico trazado por la pedagogía inclusiva, una forma distinta y 

renovada de asumir la práctica educativa, la existencia de las personas con discapacidad es la 
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condición necesaria para hablar de orientación hacia la educación para todos, es decir, que 

cualquier discurso educativo sólo tiene valor trascendental cuando dice y hace que la diversidad 

sea valorada y la diferencia reconocida en su justo valor como condición vital. Por eso, la 

importancia que se descubre en concederle poder narrativo a los sujetos con discapacidad, 

haciéndolos actores de su propia educación y llevándolos a la reafirmación de sus derechos. 

El poder y la acción pedagógica se constituyen en formas de exclusión cuando el discurso 

no es representativo de una visión respetuosa del ser humano. En este contexto se perciben distintas 

miradas a la identidad del discapacitado que están soportadas en narrativas o preconcepciones que 

destacan lo negativo, la limitación o lo “diferente” discriminatorio. En la circulación de estos 

discursos se perpetúa el ciclo de la discriminación y exclusión desde los mismos dispositivos 

educativos y pedagógicos que deberían propender por su integración. La inclusión educativa 

representa así una oportunidad para resignificar los alcances del quehacer pedagógico, proveyendo 

los fundamentos y las líneas de acción necesarias a una praxis de la diferencia y la diversidad en 

los escenarios institucionales y comunitarios, por eso se reconoce prioritariamente la 

transformación discursiva y de la práctica como condición para resignificar la educación.  

Lo fundamental en este proceso es comprender lo que significa una educación “inclusiva” 

de todas las condiciones de desarrollo personal y social de los educandos. Esto proporciona un 

punto de partida interesante para afirmar la necesidad de una educación que tenga en cuenta la 

diversidad de la infancia, con una diferenciación por sus habilidades y manifestaciones de 

creatividad, más que por sus limitaciones. 

El reto más importante es poder generar espacios de inclusión para los niños y niñas con 

discapacidad, contando con las condiciones para impulsar un desarrollo integral. En todo este 

proceso resulta esencial reconocer que una educación inclusiva se orienta, asume y aplica la 

formación integral de la niñez a través de procesos pedagógicos que permiten el desarrollo de las 
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capacidades, potencialidades e intereses actuantes de los educandos y sus familias en un contexto 

sociohistórico que es complejo, siendo fundamental que desde los Proyectos Educativos 

Institucionales se posibilite este proceso como punto de partida para hablar de una auténtica escuela 

inclusiva y de su consagración al ideal de educación para todos. 
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Contextualización 

La resignificación alude al otorgamiento de un sentido nuevo a lo actuado y a lo actuante, 

a partir de la constatación deconstructiva y transformativa de los hechos, las situaciones, los 

enfoques y modelos, aún en los mismos términos de su existencia y entorno: “hoy, la escuela y la 

educación deben estar orientadas a la inclusión, ser abiertas y significativas para la vida de cada 

uno de nuestros estudiantes” (docente 6, grupo focal, 2021). De esta manera, se está ante una 

problematización genuina de la realidad que implica apertura, crítica, innovación e investigación 

profunda, por lo que, en el ámbito educativo y pedagógico, la resignificación adquiere la 

connotación de un cuestionamiento a la práctica y al saber, a los sujetos y a la institucionalidad en 

que se desarrolla el proceso de aprendizaje, porque “son cosas nuevas las que están pasando y es 

necesario que las nuevas generaciones estén preparadas…” (padre de familia 16, entrevista, 

2021). Valiéndose de ello, el planteamiento de la educación inclusiva como modelo a implementar 

constituye toda una propuesta de resignificación en el escenario institucional delimitado por el PEI: 

“la educación debe favorecer a todos los niños, sin distinción” (docente 1, entrevista, 2021). 

En el caso específico de la resignificación del proyecto educativo institucional (PEI) de la 

Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín hacia la educación inclusiva, se trata de 

poder responder a la problemática que encierra un entorno humano y social complejo, marcado por 

la dinámica diversidad-discapacidad-inclusividad: “en los últimos años se le ha dado gran 

importancia a la inclusión educativa, y estamos en el camino de implementarla, pero no es fácil y 

hacen falta muchos recursos” (directivo 1, conversatorio, 2021). La posibilidad de resignificar la 

educación desde la inclusión demanda una práctica y un saber pedagógico deconstructivo y 

propositivo al tiempo, por lo cual resulta necesario caracterizar e integrar las categorías 

fundamentales del proceso en un contexto situado desde lo macro, hasta lo micro. 
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En primera instancia, se debe asumir la discapacidad como un hecho consustancial a la 

sociedad y al ciclo vital humano. Al respecto, la Organización Mundial de la Salud – OMS (2021) 

señala: 

La idea de discapacidad remite a la interacción entre personas que tienen algún 

problema de salud (como parálisis cerebral, síndrome de Down o depresión) y 

ciertos factores personales y ambientales (como puedan ser actitudes negativas, 

medios de transporte y edificios públicos inaccesibles o escaso apoyo social). 

Se calcula que más de mil millones de personas experimentan discapacidad, cifra 

que corresponde aproximadamente al 15% de la población mundial, y que hasta 

190 millones (un 3,8%) de las personas de 15 o más años tienen dificultades 

importantes para funcionar, que a menudo exigen servicios de atención de salud. 

El número de personas con discapacidad va en aumento, lo que se explica por la 

creciente prevalencia de dolencias crónicas y el envejecimiento de la población. 

A medida que se produce el aumento en el número de personas con alguna discapacidad, se 

comprende mejor el alcance que pueden tener las políticas públicas y los procesos de generación 

de oportunidades y eliminación de barreras, porque como lo expresa uno de los participantes de la 

investigación: “la verdad es que cualquiera de nosotros puede tener una discapacidad transitoria 

o permanente y, muchas veces no se diagnostica adecuadamente y así mismo pasa con los niños” 

(docente 4, grupo focal, 2021). 

Por su parte, la Comisión Económica para América Latina y el Caribe – CEPAL (2017) 

destaca en su página web que: “La invisibilidad estadística de la población con discapacidad es 

un reflejo de su marginación y exclusión y constituye una barrera para garantizar su pleno 

ejercicio de derechos”. Este es un hecho notorio si se tiene en cuenta que los estimativos del mismo 

organismo sitúan la cifra regional en cerca de 70 millones de personas para el final de la segunda 
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década del siglo XXI, constituyendo una población ampliamente diversa en las formas de 

discapacidad que presentan, pero así mismo en los desafíos que deben enfrentar como consecuencia 

de la discriminación, la marginación y el bajo nivel de calidad de vida, a lo que se suma la 

problemática del género (Balza, 2011; Torres Dávila, 2004) porque se ha establecido que la 

marginalidad por discapacidad aumenta entre la población femenina; edad, pertenencia étnica o 

formación; toda vez que, atendiendo a estas características, se aumenta el riesgo de vulneración 

social por discapacidad.  

Afrontar estas situaciones en una región tan desigual como lo es América Latina y el Caribe, 

demanda de los Estados y de todas las organizaciones civiles, la suscripción de compromisos claros 

y de acciones concretas y efectivas para la construcción de un marco garante a los derechos de las 

personas con discapacidad. De acuerdo con el organismo regional (CEPAL, 2021): 

La Convención sobre los derechos de las personas con discapacidad y su Protocolo 

Facultativo, aprobados el 13 de diciembre de 2006 en la Sede de las Naciones 

Unidas, es un hito de indudable importancia para las personas con discapacidad. 

En esta se adopta una amplia clasificación de las personas con discapacidad y se 

reafirma que todas las personas con todos los tipos de discapacidad deben poder 

gozar de todos los derechos humanos y libertades fundamentales. 

En Colombia, los estimativos oficiales difieren en las cifras de discapacidad, pero coinciden 

en su incidencia como factor de calidad de vida para la población. Así, el Sistema Integrado de 

Información de la Protección Social (Sispro en línea) del Ministerio de Salud y Protección Social 

(2021) registra que: 

Entre el año 2.002 y abril de 2018, a través del Registro de Localización y 

Caracterización de Personas con Discapacidad RLCPD, se han identificado 

1.404.108 personas, correspondiente al 52% del dato de referencia del DANE 
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[Departamento Administrativo Nacional de Estadística] 2005. La proyección de 

prevalencia desde los datos del RLCPD, es decir de las personas registradas, hasta 

la fecha es de un 3,37%. Esta prevalencia varía de un territorio a otro. 

En tanto que, en los boletines poblacionales del mismo Ministerio de Salud y Protección 

Social (2020), se da cuenta de una incidencia de la discapacidad casi un punto porcentual menos: 

“Para agosto de 2020 había en total 1.319.049 Personas con Discapacidad identificadas y 

localizadas en el registro oficial del Ministerio de Salud y Protección Social. Esta cifra equivale 

al 2,6% de la población total nacional” (p. 4). 

Las variaciones se explican tanto por la metodología como por el alcance o amplitud dada 

a los estudios; no obstante, la realidad de los discapacitados en el país los ubica en condiciones 

sumamente precarias, particularmente porque las problemáticas que enfrentan se asocian a la 

pobreza, el alto índice de necesidades básicas insatisfechas (NBI) y la ausencia de políticas y 

programas sociales que permitan la inclusión efectiva a partir de la reducción significativa de las 

brechas en materia de equidad, acceso a bienes y servicios, educación, cultura y bienestar en 

general. 

En consonancia con ello, se reconoce como un hecho inobjetable que con el aumento de la 

población colombiana en el último cuarto del siglo XX y las primeras décadas del XXI, un mayor 

número de personas presentará alguna forma de discapacidad: “bueno, lo que pasa es que hay 

personas que nacen con este… cualquier problema y hay que atenderlos de una manera especial” 

(padre de familia 10, entrevista, 2021). En consonancia con ello, hay que reconocer que la oferta 

de servicios de salud, educación y protección social, en general, no es satisfactoria en el país, siendo 

relevante que la mayor parte de esta población sólo accede a la oferta de seguridad social a través 

del régimen subsidiado: 70.3% (Ministerio de Salud y Protección Social, 2020). 
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Además, es evidente que las dificultades en el acceso a servicios de bienestar con calidad y 

equidad se relacionan con problemáticas como el conflicto armado, la discriminación por género y 

el desempleo, por lo que se puede afirmar la existencia de un desequilibrio notorio en las 

oportunidades para el acceso y la inclusión social de esta población. Además, es identificable una 

prevalencia mayor de la discapacidad en determinados grupos etarios, por género y étnicos, con lo 

que se profundiza la desigualdad y la falta de oportunidades para la atención integral: 

La mayoría de las personas con discapacidad son adultos mayores (39%). El 15% 

de las personas con discapacidad manifestó ser víctima del conflicto armado. El 

3,8% de las personas con discapacidad manifestó pertenecer a un grupo étnico. De 

estos, el 72,6% es indígena, el 26,8% se reconoce como Negro, Afrodescendiente, 

raizal o Palenquero y el 0,52% como Rrom. (Ministerio de Salud y Protección 

Social, 2020, p. 3) 

Tales estadísticas se proyectan sobre la situación problemática de la discapacidad en el 

sector educativo, tanto por la presión sobre el sistema educativo en términos de un aumento de la 

demanda de servicios educativos, como las posibilidades de retención y promoción progresiva de 

la población discapacitada a través de los distintos niveles formales: “aquí hay [niños] que tienen 

problemas y estudian con nosotros así, igual, pero hay cosas que no saben hacer porque tienen el 

problema” (estudiante 8, grupo focal, 2021). Lo anterior ha sido reconocido por Sarmiento (2010) 

al señalar que entre el 1 y el 2% de la población estudiantil en todo el país tiene alguna discapacidad 

y que, en particular, a medida que se pasa de la primaria a la secundaria y luego de la media a la 

superior, el índice de exclusión o de abandono de los estudios tiende a aumentar respecto a los de 

igual edad sin discapacidad, pudiéndose inferir un índice cercano al 88%. 

En el país, de los más de 10 millones de estudiantes de los niveles preescolar, básica, 

secundaria y media, cerca de 200.000 estudiantes presentan algún tipo de discapacidad, como lo 



21 
 

informa el Ministerio de Educación Nacional (2021) atendiendo a las cifras obtenidas con el 

Sistema de Matrícula Estudiantil de Educación Básica y Media – SIMAT. Por su parte, la 

Fundación Saldarriaga Concha (2018) señala en su página web que durante ese año 

se tenían registrados 180.743 estudiantes con discapacidad en todo el país, de los 

cuales sólo el 5.4% alcanza el nivel de educación superior. El 53% tienen 

discapacidad intelectual lo que les dificulta aún más el tránsito por el sistema 

educativo regular y más aún su inserción al mundo laboral. 

Esta situación caracteriza el panorama general de la educación en Colombia al momento de 

referirse a la discapacidad y pone de relieve la necesidad de desarrollar una política pública de 

atención e inclusión a esta población, para responder a sus necesidades, pero también para generar 

una verdadera transformación social y educativa en la forma en que se aborda desde las 

comunidades escolares: “tratamos de que ellos puedan valerse por sí mismos, capacitarse, hacer 

las cosas más sencillas y [que] salgan adelante en su familia” (docente 1, grupo focal, 2021). 

A nivel del departamento, la Gobernación de Bolívar (2020), en el Plan de Desarrollo 

Departamental 2020-2023, haciendo uso del Registro de Localización y Caracterización de 

Personas con Discapacidad del sector salud (RLCPD, 2019), señala que en el departamento se 

encuentran 37.548 personas con discapacidad (PcD), correspondiendo un 54.4% a hombres y el 

restante 45.6% a mujeres.  

En cuanto a la ubicación, el 41% de los discapacitados habita en la capital Cartagena y el 

59% restante se reparte entre los 45 municipios, así: “Magangué 3.386, Arjona 1.317, Mompós 

1.144, Villanueva 1.042 y María La Baja 842, de otro lado, los municipios con menor número de 

PcD son Norosí 112, Regidor 161, Rioviejo 166, Arroyohondo 167 y San Jacinto del Cauca 178” 

(Gobernación de Bolívar, 2020, p. 325). En relación con ello, se plantea la existencia de demandas 

crecientes en atención e inclusión, particularmente porque se ha detectado que, en los municipios 
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y regiones con mayor representatividad estadística de la población en condición de discapacidad, 

los planes y programas sociales y educativos no cuentan con los recursos suficientes o bien no se 

ha iniciado siquiera el proceso de identificación, caracterización y focalización para la atención. Al 

respecto, son claras las afirmaciones de los actores: “se deben adelantar proyectos, tener los 

docentes preparados para eso y los materiales y las aulas, porque la verdad, así como estamos es 

muy difícil hablar de inclusión, pero se hace lo que se puede” (directivo 2, conversatorio, 2021). 

En el orden local, la Alcaldía Municipal de Arjona (2020) no cuenta con un informe 

demográfico oficial de discapacidad en el municipio: “aquí ha (sic) habido iniciativas de 

identificación y caracterización de los discapacitados por parte de la Alcaldía, pero en sí no se 

cuenta con cifras que uno pueda decir reales o con las ayudas necesarias” (docente 5, grupo focal, 

2021). Claramente, la carencia de un diagnóstico preciso sobre incidencia y atención a la población 

discapacitada en el municipio afecta las posibilidades de priorizar la atención educativa a los niños 

y niñas con discapacidad, pero además dificulta la adecuada distribución de recursos y de 

estrategias de inversión social, el desarrollo de iniciativas productivas, la atención en salud y la 

oferta de servicios públicos que permitan el mejoramiento de la calidad de vida de las familias. 

Dentro de esta perspectiva, se concibe e inicia la instalación de la mesa de Personas con 

Discapacidad para la construcción colectiva y participativa del Plan de Desarrollo “Arjona Primero, 

El Cambio Seguro” (Alcaldía Municipal de Arjona, 2020, p. 211). Evento que se ejecutó el día 17 

de febrero de 2020 en la institución educativa de Sincerín. Con el acompañamiento del equipo 

Facilitador para la construcción del Plan, socializaron la agenda de trabajo, la metodología utilizada 

para la identificación de problemáticas que presenta esta población (discapacidad) dentro del 

territorio y el trazado de una línea programática para la atención gubernamental en el cuatrienio. 

En el desarrollo de la mesa se reconoció el carácter participativo y abierto a la comunidad del 

corregimiento, en tanto sus miembros son los conocedores inmediatos de las necesidades que 
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presentan en materia de discapacidad dentro del territorio: “aquí llegaron de la Alcaldía una gente 

que para saber de los discapacitados y (sic) hicieron la reunión” (líder comunitario 2, testimonio, 

2021). 

Durante el desarrollo de la mesa se identificaron ocho (8) problemáticas que enfrentan la 

población en condición de discapacidad en el corregimiento de Sincerín: 1) No existe censo de 

personas con discapacidad, 2) Discriminación a los niños con discapacidad, 3) No se han 

implementado programas de educación con enfoque a los discapacitados, 4) Falta de personal 

docente capacitado 5) Barreras de acceso en el espacio público, 6) Falta de fortalecimiento familiar 

y calidad de vida, 7) Falta de empleo para padres cuidadores y 8) No hay una política pública de 

empleo para personas con discapacidad. De acuerdo con los actores: “aquí dijeron que habían (sic) 

entre 30 y 40 personas con discapacidad, pero hay otros más que no se les nota el problema, pero 

lo tienen” (líder comunitario 1, testimonio, 2021) 

Y aunque los ejercicios sociodemográficos y de política pública contribuyen al 

dimensionamiento de la problemática y su impacto educativo, no son lo más importante, por lo 

cual las cifras en los niveles macro, meso y microcontextual deben conducir a la comprensión 

interrelacionada entre el problema, los sujetos y la dinámica del entorno, como un reto frente a la 

educación inclusiva: 

Bueno, los retos sería solicitar, hacer la solicitud, a la Secretaría de Educación o 

a la Alcaldía para que nos envíe un equipo para… para… un equipo para el 

acompañamiento en las aulas con los docentes (directivo 1, entrevista, 2021). Los 

retos son: un equilibrio entre la formación humana y los logros académicos, la 

capacitación constante para afrontar las situaciones, responder a cada una de las 

necesidades de los estudiantes, acompañamiento de los entes territoriales y de los 

padres de familia en este proceso educativo (directivo 2, entrevista, 2021). 



24 
 

También,  al momento de plantear las necesidades de la población con discapacidad y sus 

familias, la voz de la comunidad, resulta clave: “falta que de verdad las autoridades hagan cosas 

por los discapacitados, niños, adultos, todos” (padre de familia 20, entrevista, 2021), sobre todo 

para asegurar una posibilidad de garantía de derechos “porque si en la escuela ellos no aprenden, 

entonces es más difícil para la familia” (padre de familia 6, entrevista, 2021) y de inclusión efectiva 

frente a los procesos educativos, sociales y culturales, ya que “muchos conocemos o tenemos a un 

niño con problemas de esos, pero es muy difícil conseguirle la ayuda que necesitan realmente” 

(padre de familia 2, entrevista, 2021), por lo que, con miras a una gradual transformación de la 

situación, se requiere una acción gubernamental decidida: “tenemos que recibir un programa 

social para los niños con… con… problemas de estos, que no sea sólo ayuda, sino para su 

educación especial” (padre de familia 9, entrevista, 2021), tomando el ámbito escolar como punto 

de partida, como espacio de inclusión efectiva:“que sea buena para ellos y así estén… este… con 

buen desarrollo en el colegio, si es posible, para que la familia salga adelante” (padre de familia 

13, entrevista, 2021). 

Dentro del Proyecto Educativo Institucional – PEI de la Institución Educativa Técnica 

Agropecuaria de Sincerín (2016), se indica la caracterización sociogeográfica y demográfica del 

corregimiento de Sincerín, destacando que pertenece a la jurisdicción del municipio de Arjona al 

norte del Departamento de Bolívar, aproximadamente 36 kilómetros de la ciudad de Cartagena, 

siendo sus límites: al norte el corregimiento de Gambote, al sur la vereda Cruz del Vizo, al este con 

una franja del canal del Dique y al oeste con la carretera troncal de occidente y el arroyo del Toro.  

En el aspecto climático, se trata de una región cálida con clima tropical, con abundantes 

lluvias en una extensa época del año (abril-noviembre) y que por su cercanía al canal del Dique y 

zonas cenagosas presenta alto riesgo de inundación con afectación de cultivos y viviendas, como 

lo acontecido entre los años 2010-2012. Estas inundaciones provocaron la pérdida de hogares y 



25 
 

pertenencias, obligando a los pobladores afectados a refugiarse en lugares como la institución 

educativa, la inspección de policía y la iglesia, al tiempo que otros se asentaron en la cabecera 

municipal de Arjona.  

En cuanto al entorno, el PEI de la INETASIN (2016) señala que la flora y la fauna son 

característicos de ecosistemas fluviales y de ciénagas. Posee abundante flora con árboles frutales 

como: mangos, guayaba, papaya, mamón, ciruela, corozo, limón, naranja, banano, entre otros. De 

la diversa variedad de flora, también se pueden señalar los siguientes árboles: matarratón, roble, 

bajagua, carne fresca, guásimo, cantagallo, limoncillo, uvero, siendo utilizados la mayoría de estos 

como “postes” nacederos en cercados y árboles madereros. La fauna es también muy variada, por 

la cercanía al Canal del Dique y ciénagas, se encuentran reptiles, aves y mamíferos como: iguanas, 

hicoteas, babillas, boas y culebras; chigüiros o “ponches”, conejos, venados, osos hormigueros, 

zarigüeyas; chavarríes, garzas, gavilanes, martínpescador, patos y otros. 

De acuerdo con los datos demográficos señalados por la IETASIN (2016) e incorporados 

por la Alcaldía Municipal de Arjona (2020) en el Plan Municipal de Desarrollo 2020-2023, la 

población de este corregimiento es de aproximadamente 3.198 personas. En su mayoría son 

familias muy humildes, campesinos y jornaleros, vendedores ambulantes, con altos niveles de 

desempleo: “se trabaja en lo que va saliendo, hay que mantener a la familia y uno hace lo que 

sabe hacer en el monte o depende de lo que salga” (padre de familia 10, entrevista, 2021). De 

acuerdo con la Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín – INETASIN (2016), 

corresponden a estratos socioeconómicos muy bajos (1 y 2) y con poco nivel de educación y 

formación humana. Es una comunidad que deriva su sustento fundamentalmente de actividades 

económicas como el comercio informal por ubicarse a orillas de la vía Troncal de occidente, la cría 

de animales domésticos, la pesca y la agricultura; destacándose el cultivo de árboles frutales como: 
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mangos guayaba, papaya, mamón, ciruela, corozo, limón, naranja, así como la siembra de yuca, 

maíz, banano entre otros (INETASIN, 2016). 

La precaria situación socioeconómica de la comunidad determina que se presente un alto 

índice de Necesidades Básicas Insatisfechas (NBI), dado que se presenta déficit en la mayor parte 

de los bienes y servicios que representan bienestar y calidad de vida en la población, tales como 

acceso a los servicios de salud, acueducto y saneamiento, educación y recreación, seguridad 

alimentaria y nutricional, generación de empleo y seguridad ciudadana. Se identifica, así mismo, 

el déficit habitacional y la calidad de las mismas, puesto que, si bien la mayoría de las 

construcciones son en cemento, muchas tienen estado deteriorado o ruinoso y todavía se hace uso 

de materiales y técnicas como el bahareque, la madera y otros materiales reciclados (cartón, 

plástico, láminas de metal) para construir y el hacinamiento es evidente al ser insuficientes para el 

número de personas por familia. 

En cuanto al acceso a servicios públicos domiciliarios, la mayor parte de la población cuenta 

con energía eléctrica, aunque de mala calidad y está restringido o es inexistente el uso de acueducto 

y gas natural. Hay una baja cobertura de telefonía fija e internet en las viviendas, sin embargo, en 

los últimos años ha aumentado el uso de telefonía móvil. No se cuenta con servicio de alcantarillado 

ni recolección de basuras, generándose botaderos o basureros satélites, principalmente en lotes 

baldíos y bermas de la Carretera Troncal de Occidente. Asociado a ello, se ha encontrado un bajo 

nivel de educación ambiental y ecológica entre los habitantes del corregimiento, por lo cual no se 

dan actitudes positivas para el cuidado de los ecosistemas y, además, la participación ciudadana no 

se ha desarrollado suficientemente como mecanismo de autogestión y construcción de tejido social 

fuerte. 

Por otra parte, es notorio que la población no cuenta con escenarios deportivos óptimos, a 

pesar de que esta población tiene un gran potencial atlético y disciplinas como “especialmente del 
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béisbol, el cual ha dado grandes figuras a nivel nacional e internacional” (INETASIN, 2016, p. 

24). A este respecto, la demanda de oportunidades y mejores condiciones formativas para los 

jóvenes se encuentran presenten en el sentir de la comunidad: “los pela’os [jóvenes] juegan beisbol 

o fútbol, pero no hay un apoyo así, como serio, para que puedan seguir ese camino” (líder 

comunitario 1, conversatorio, 2021). 

En cuanto a la identidad sociocultural, la idiosincrasia de la población en el corregimiento 

es el resultado del mestizaje propio afrocaribeño o afrocolombiano, derivado de la notoria presencia 

de ancestros africanos esclavizados en la región (Cava, 2012), siendo la música una de las 

manifestaciones artísticas que más arraigo y significado identitario tiene con las raíces africanas e 

indígenas dentro de la cultura popular. Es evidente, además, como lo indica el diagnóstico 

institucional educativo (INETASIN, 2016) que la comunidad de Sincerín presenta niveles bajos de 

escolaridad, permanencia y promoción a través del sistema formal, destacándose problemáticas 

como el analfabetismo y la educación básica incompleta (especialmente entre los pobladores 

adultos y de la tercera edad), la deserción escolar, la repitencia y el truncamiento.  

Sobre las costumbres y tradiciones, el PEI de la INETASIN (2016) señala la evolución que 

se ha presentado en la población como consecuencia de la transformación histórica y cultural de la 

comunidad: 

los habitantes de este pueblo se reunían en grupos para expresar sus sentimientos 

folclóricos, esto lo hacían como forma de distracción y esparcimientos en sus ratos 

libres. Entre los temas tratados en esas reuniones estaban la piqueria, la décima, 

el baile del pajarito, del tambor, la cumbia y el mapalé. La nueva generación se 

dedica en los fines de semana y días festivos a los “cerveceros” con grandes 

máquinas o pick-up, constituyendo el principal entretenimiento [aunque existe el 
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cuestionamiento de] que afectan las actividades de formación y por consiguiente el 

deterioro de la calidad de vida (p. 27) 

Entre los pobladores de mayor edad, los cambios en las costumbres sociales de la 

comunidad han tenido un significado negativo: “el joven ahora parece que nada le importa… si?, 

pero ahora a los jóvenes les interesa sólo la fiesta y la diversión” (líder comunitario 1, 

conversatorio, 2021), y especialmente con afectación a la convivencia: “la verdad que antes se 

vivía más tranquilo y la gente estaba más pendiente de su familia, sin tanto problema con la 

juventud y la violencia… muy duro” (líder comunitario 2, conversatorio, 2021). 

Este contexto socioeconómico y cultural de la comunidad de Sincerín permite comprender 

la necesidad de una acción formativa desde la escuela que favorezca la igualdad, la solidaridad y 

la inclusión, porque se entiende que, si las condiciones del entorno no son favorables para la 

población en general, lo son mucho menos para quienes se encuentran con alguna discapacidad y, 

especialmente, si son niños, niñas, adolescentes y jóvenes. 
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Problematización 

Problema 

La Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín (INETASIN) pertenece al 

sector estatal (pública) y en la actualidad cuenta con tres (3) sedes locativas: 

a. Sede INSTITUCIÓN EDUCATIVA DE SINCERÍN: Primaria, Secundaria, Media 

vocacional y Programas flexibles. 

b. Sede ESCUELA RURAL MIXTA DE SINCERÍN: Preescolar - primaria 

c. Sede ESCUELA RURAL MIXTA NUESTRA SEÑORA DE GUADALUPE: Preescolar y 

primaria. 

La visión consignada en el PEI de la INETASIN (2016) señala que, para el año 2025, se 

proyecta con un posicionamiento en la oferta de una formación integral, acorde con los estándares 

de una educación de calidad, basada en el enfoque de derechos y valores; que se refleje en 

estudiantes empoderados y proactivos, con competencias en la promoción de los derechos 

humanos, el aprendizaje significativo,  el uso de las TIC como herramienta de conocimiento y 

desarrollo socio cultural, y el aprovechamiento racional y sostenible de los recursos naturales de 

su entorno. Dicen al respecto los actores: “aquí en la institución buscamos proporcionarle a los 

niños, niñas y jóvenes una educación que los proyecte hacia un futuro mejor” (directivo 1, 

entrevista, 2021), porque “con la educación que se les brinda se les orienta a ser mejores personas 

y aportar a su comunidad” (directivo 2, entrevista, 2021) y esto significa “inclusión y desarrollo 

de la sociedad con personas íntegras, solidarias e identificadas con su contexto sociocultural” 

(docente 2, entrevista, 2021), para que sea posible “avanzar hacia las metas del desarrollo humano 

en el siglo XXI” (docente 8, entrevista, 2021). 

En cuanto a la misión, en su Proyecto Educativo Institucional, disponible en la web, la 

INETASIN (2016) establece que: 
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se halla comprometida con el mejoramiento de calidad de vida de la comunidad y 

su entorno, trabajando por la formación integral y el desarrollo agropecuario de 

niños, niñas y adolescentes en los niveles de preescolar, básica primaria, 

segundaria, media técnica y programas flexibles, mediante estrategias 

pedagógicas del enfoque de derechos humanos del aprendizaje significativo, 

problematizado y cooperativo apoyados en el uso de la tecnologías de la 

informática y las comunicación que fortalezca su identidad, disciplina, valores 

humano, autonomía, racionalidad, criticas reflexivas con sentido de pertenecías 

como sujeto de derecho amante de la vida y la naturaleza. 

De esta manera, la misión se perfila desde los elementos que a juicio de la comunidad 

constituyen la integralidad de la acción educativa escolar y social, siendo para el entender de los 

actores que: “todos nuestros esfuerzos están enfocados a la formación integral de la juventud” 

(docente 4, entrevista, 2021), con una clara responsabilidad en cuanto a “darle a la comunidad y a 

sus integrantes las herramientas, competencias y conocimientos para que logren salir adelante” 

(docente 9, entrevista, 2021) y por ello es importante que se “aporte desde la institución al 

desarrollo local” (directivo 2, entrevista, 2021) mediante acciones significativas que permitan a 

“los estudiantes [aprendan] si?... lo que les va a servir de verdá (sic) en la vida” (padre de familia 

15, entrevista, 2021) y que “salgan adelante así, bien, o sea, que sean alguien de provecho en la 

vida, trabajen y pues que ya, con lo que saben tengan buen futuro, ya” (padre de familia 3, 

entrevista, 2021). 

El proceso educativo en la institución está orientado por el Modelo Pedagógico 

Constructivista, con un fuerte componente de autoaprendizaje, significatividad de las experiencias 

previas e integración al contexto, para poder construir saberes y conocimientos que satisfagan el 

interés, las expectativas y las posibilidades de los individuos en su entorno comunitario. Tal 
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enfoque pedagógico exige la presencia y compromiso de un docente activo, investigativo y 

orientador de todo el proceso, capaz de poner en práctica las mediaciones pedagógicas y didácticas 

desde las cuales se propicien la adquisición y asimilación de los conocimientos en función de 

condiciones para resolver problemas, analizar, interpretar, inferir y cuestionar críticamente la 

realidad. Por ello se afirma que tanto en el perfil docente como en el del estudiante están presentes 

las claves para el constructivismo social y científico: “nos enseñan muchas cosas que son 

importantes para que aprendamos bien” (estudiante 7, grupo focal, 2021), teniendo en cuenta los 

ritmos de aprendizaje “pues si uno según vaya aprendiendo, pero si tiene problemas entonces le 

ayudan a uno con más actividades” (estudiante 18, grupo focal, 2021) y metodologías 

participativas “con juegos, dinámicas, cartillas y dando más tiempo a lo que no entendemos” 

(estudiante 3, grupo focal, 2021). La aplicación de este modelo, según lo establece el PEI de la 

Institución, se fundamenta en cuatro estrategias pedagógicas constructivistas que son: 

 La teoría de Jean Piaget, conocida como epistemología genética del 

aprendizaje: En la que se afirma que el conocimiento se construye mediante la 

búsqueda constante para adaptarse al medio, lo que significa que en el 

aprendizaje cumplen una función muy importante la asimilación, la 

acomodación, el desequilibrio y el equilibrio de las situaciones de 

conocimiento y las estructuraciones que se pueden generar en la dinámica de 

dichos componentes. Entonces no se trata sólo de la acumulación de 

conocimientos, sino el reconocimiento de la interacción entre el sujeto, el 

conocimiento y el entorno para producir estructuras cognitivas consolidadas y 

progresivas. Es así como Piaget le otorga un alto valor a la presencia activa del 

sujeto en el proceso de aprendizaje y no como un simple receptor o acumulador 

de información. 
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 La teoría del aprendizaje significativo, de David Ausubel: El cual exalta el 

desarrollo cognitivo y cognoscitivo del estudiante, haciendo un énfasis especial 

en el papel que tienen las experiencias previas, los conocimientos que traen, en 

la formación y transformación cualitativa de los aprendizajes y la capacidad 

cognitiva en general. Gracias a ello, los individuos son agentes interactivos y 

progresivos del aprendizaje, con la presencia de elementos anclaje y 

vinculantes entre lo ya aprendido y los nuevos conocimientos. 

 El aprendizaje y la enseñanza problémica de Majmutov y Bruner: Que exalta 

el componente expresivo a través del análisis crítico e investigativo de su 

realidad contextual. Gracias a ello, se logra el desarrollo de procesos de 

aprendizaje y enseñanza basados en las estrategias de resolución de problemas 

y, en concreto de la contextualización como una forma de aproximar a los 

educandos al conocimiento y aplicación de sus habilidades cognitivas, 

comunicativas y valorativas, asumiendo que a través de ello es posible alcanzar 

un aprendizaje más adecuado a las necesidades de las comunidades educativas. 

 El aprendizaje Cooperativo: Que promueve el desarrollo del componente 

afectivo del estudiante (INETASIN, 2016). Gracias a ello, es posible el 

reconocimiento de la realidad propia de la comunidad educativa, con la 

generación de iniciativas o intervenciones específicas de los grupos para la 

apropiación colectiva de experiencias y saberes; así el aula se convierte en un 

laboratorio social en el que se logran aplicar los conocimientos compartidos en 

contextos de aprendizaje que resitúan al educando participativamente, en el 

encuentro con sus marcos de vida socio-culturales, al tiempo que avanza en el 
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desarrollo de las capacidades y habilidades cognitivas y afectivas esenciales 

para el aprendizaje en equipo. 

Las precisiones hechas sobre los anteriores elementos, permite corroborar que existe una 

valoración positiva del modelo educativo, como lo manifiestan los estudiantes: “aquí nos enseñan 

bien matemáticas, lectura y escritura, pero también cosas que son importantes para la vida diaria, 

los proyectos productivos, los valores y otras cosas más” (estudiante 11, grupo focal, 2021) 

logrando con ello “ganas de aprender más cosas que podemos utilizar y poner en práctica” 

(estudiante 2, grupo focal, 2021), “si uno como estudiante aprovecha los conocimientos, entonces 

sale adelante” (estudiante 10, grupo focal, 2021); aunque requiriendo también un mayor 

compromiso institucional frente a las dificultades del proceso: “con lo que uno aprende se puede 

defender, pero así es que se necesita mejor educación y los profesores se la dan a uno, pero es 

difícil a veces” (estudiante 5, grupo focal, 2021), generando la exigencia de inclusión y adaptación 

para el aprendizaje significativo, porque “si hay dificultades o problemas para aprender, ellos [los 

profesores] tienen que buscar la forma de que uno entienda” (estudiante 20, grupo focal, 2021). 

A partir de los aspectos señalados, la institución resignifica su propuesta pedagógica y 

curricular a través del: MODELO PEDAGÓGICO INESTASINISTA ACTIVO, PARA EL 

DESARROLLO INTEGRAL Y PRODUCTIVO DEL ESTUDIANTE, el cual se caracteriza por: 

 El fundamento social, a través de la interacción y la construcción de vínculos en la 

comunidad. 

 La (re)construcción de saberes culturales, expresada mediante la incorporación del hacer y 

el valorar la identidad propia de la comunidad. 

 La integralidad, que desde una postura como la de Nussbaum (2001) conduce a proponer 

la articulación de las dimensiones del desarrollo cognitivo, emocional y social con las 
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dinámicas propias del conocimiento y el entorno, obteniendo un modelo de desarrollo 

humano que supera la fragmentación del ser y del mundo. 

 La generación creadora de posibilidades, al establecer mecanismos para aprender 

significativamente del desequilibrio entre lo ya dado y lo nuevo. 

 El sentido de educar emocionalmente, con la atención al componente afectivo y la 

generación de los vínculos significativos entre pares y con los adultos. 

 La pertinencia, mediante la ubicación y aplicación en contexto para que la propuesta 

pedagógica tenga sentido para la comunidad educativa. 

 La convergencia social y cultura, generando las condiciones para que los estudiantes, 

docentes y padres de familia reconozcan y se comprometan con la colaboración y 

solidaridad constructiva de la comunidad escolar. 

Para el año 2021, la institución cuenta con 35 docentes, 7 administrativos, 1 docente de 

apoyo y una población estudiantil con 827 estudiantes en los niveles de preescolar (transición), 

básica (ciclos de primaria y secundaria) y media vocacional en articulación con el SENA para la 

modalidad técnica agropecuaria. En la Institución también se desarrolla educación para adultos, 

con una jornada los sábados, ampliando así la oferta educativa a aquellas personas que, en razón 

de su edad u otras razones, no se encuentran escolarizados regularmente. 

En el aspecto sociocultural y de proyección a la comunidad, se ha reconocido que la 

INETASIN ha liderado el fortalecimiento de valores, identidad cultural, construcción de 

ciudadanía y paz, producción responsable y sostenible, preservación del patrimonio cultural y 

mejoramiento de la calidad de vida de la comunidad de Sincerín; contando siempre con la 

participación de todos los actores sociales del territorio y diferentes organizaciones e instancias de 

participación ciudadana en el corregimiento, como la junta de acción comunal y los comités de 
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trabajo impulsados por las autoridades municipales y departamentales, las actividades de diferentes 

ONG y las instancias educativas nacionales. 

La comunidad donde desarrollamos nuestro quehacer pedagógico posee muchas 

características, pero podríamos decir que unas de las más relevantes es el aumento notorio de 

estudiantes con alguna discapacidad y problemas de aprendizaje, donde en algunos casos es 

sustentando con diagnóstico por parte de especialistas, que suministran los padres: “sí, sabíamos 

que la niña tenía su problemita, si… entonces fuimos al médico y nos dieron el resultado de 

autismo” (padre de familia 4, entrevista, 2021), y otros detectados, mas no diagnosticados, por el 

docente de aula desde el quehacer pedagógico, esto se ve reflejando ya sea por su comportamiento, 

bajo rendimiento académico, el trato con sus compañeros y personal docente: “Eh, realmente 

diagnosticados no, nosotros como docente en algún momento podemos identificar alguna pequeña 

dificultad en el estudiante y en este caso pues sería a LD, un estudiante del grado segundo al que 

yo le he notado algunas deficiencias cognitivas (docente 2, entrevista, 2021).  

Estos casos son reportados en el Sistema Integrado de Matrícula – SIMAT del Ministerio 

de Educación Nacional, con el fin que la Secretaría de Educación departamental realice 

seguimiento y apoyo a los procesos pedagógicos de esta población: “Bueno, sí se ha identificado 

la… la población más o menos 30 estudiantes con discapacidad” (directivo 1, entrevista, 2021) y 

en cuanto a su registro formal en el sistema: “Se han identificado cinco niños con discapacidad, 

que tienen valoración médica, los tipos de discapacidad que tienen son de atención dispersa, déficit 

cognitivo y autismo” (directivo 2, entrevista, 2021). Obviamente, existe una disparidad entre los 

detectado como posible discapacidad y lo que finalmente ingresa al SIMAT de manera confirmada, 

en lo que podría darse una situación de subregistro que afectarían los planes y acciones efectivas 

de inclusión y, mucho más en la coyuntura existente: “Actualmente no he podido detectar si los 
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niños tienen discapacidad por motivo de la pandemia, pero si he tenido niños con problemas de 

aprendizaje y con otras dificultades” (docente 1, entrevista, 2021). 

En la institución educativa hay niños que presentan situaciones o condiciones problemáticas 

para el aprendizaje, ya sean del tipo discapacidad o dificultades, lo cual es un reto para el docente 

que debe realiza un proceso e implementar una estrategia de tal forma que responda a una 

educación inclusiva: 

Como te había dicho anteriormente, pues de pronto le pregunto a las compañeras 

que, que son educadoras especiales o compañeras que de pronto han tenido casos 

parecidos al mío y de pronto buscando algo por aquí, buscando por allá y hablando 

con los padres de familia (docente 1, entrevista, 2021). Bueno… este, uno siempre 

se inventa programas, se inventan actividades extracurriculares y se inventa 

actividades en cuadernos aparte de los que llevan los niños… eh, trata de orientar 

al papá, o de pedir ayuda al papá con las actividades y tareas de casa (docente 2, 

entrevista, 2021). Trabajar de la mano con el padre de familia, cuando brinda 

ayuda y los profesionales (docente 3, entrevista, 2021). Bueno, primero que todo, 

pa’ que (sic) no haya discriminación en el aula con los demás niños porque a veces 

se presentan casos que los niños lo demás compañeros los [molestan] le doy 

charlas a los niños que todo, este… que en ningún momento uno a veces se enferma, 

uno a veces nace con esas discapacidades, a veces les pongo ejemplos y si ellos 

conocen a una persona que esté coja, a una persona que esté ciega, que eso no lo 

quiere la misma persona sino que uno mismo nace con eso y hay que aceptar esa 

persona así y hay que tratarla de una manera diferente, acorde a su discapacidad 

de acuerdo a cómo se sienta mejor aquella, aquel niño para que no se sienta 

discriminado y se apoye pa’ que (sic) se integre al grupo donde ellos están (docente 
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4, entrevista, 2021). Bueno… las estrategias que se han utilizado, de pronto… han 

sido más en… en la parte de trabajo lúdico, que podamos trabajar con ellos y las 

que uno ha encontrado, de pronto leyendo un libro, que uno las lee y las coloca en 

práctica con los estudiantes, pero no tiene el apoyo de un equipo interdisciplinario 

(docente 5, entrevista, 2021). Bueno… algunos niños se le ha aplicado el método 

de los 20 días, donde he involucrado a los padres de familia y a los mismos 

estudiantes a trabajar con estas cartillas y planillas que lleva el ritmo del 

aprendizaje de los 20 días (docente 6, entrevista, 2021). 

Contradictoriamente, una parte importante de los docentes manifiesta no estar preparados 

para atender a la población con discapacidad o con dificultades de aprendizaje, ya sea por escasa 

capacitación o por falta de la misma y ello supone un reto en la práctica pedagógica que puede 

sobrepasar su experiencia actual: 

Bueno… en estos, en estos momentos eso es el bum, la inclusión, pero la verdad es 

que hemos recibido muy poco, hemos recibido muy poco como para que, o sea 

como para tener un niño dentro del salón de clases no ha sido suficiente las 

capacitaciones, el aprendizaje que hemos recibido (docente 1, entrevista, 2021). 

Hasta ahora estamos recibiendo algunas capacitaciones del Ministerio de 

Educación con relación a eso (docente 2, entrevista, 2021). No, ninguna hasta el 

momento (docente 3, entrevista, 2021). O sea, directamente así a medias, los 

pequeños talleres que le dictan a uno y las pequeñas orientaciones que le hacen las 

capacitaciones, pero son… son someras son sencillas, no son tan profundas 

(docente 5, entrevista, 2021). Hasta ahora poquito, es que nos están dando más 

capacitaciones sobre estos temas (docente 6, entrevista, 2021).  
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Aunque otros sí evidencian preparación en el campo de la educación especial, la inclusión 

o la rehabilitación y han desarrollado prácticas pedagógicas exitosas en esta materia: 

Sí, yo empecé estudiando educación especial hace rato, hice psicopatología, hice 

problemas de aprendizaje, cuando empecé en el 2010 me actualicé en problemas 

de aprendizaje porque emprendí un proyecto, no me he actualizado más porque 

uno para trabajar esos temas de inclusión, discapacidad, uno se tiene que ir 

actualizando con las nuevas metodologías porque todo cambia, entonces, hay que 

irse actualizando y en la actualidad no estoy actualizada desde 2010 que me 

actualicé para emprender ese proyecto (docente 4, entrevista, 2021). 

En todo caso, dentro de la Institución Educativa se ha incrementado la matrícula y con ella 

una población creciente de niños con alguna forma de discapacidad o de problemas en su 

aprendizaje, encontrándose entre las más comunes: autismo, retardo mental, trastorno por déficit 

de atención con hiperactividad, problemas de aprendizaje (en el hablar, leer, escribir, resolver 

problemas matemáticos, falta de concentración), frente a lo cual se han implementado procesos 

tendientes a la inclusión: 

Claro que sí porque nosotros en este, en esta zona en la que estamos, tenemos 

bastantes estudiantes con problemas emocionales, con problema cognitivo y 

algunos no diagnosticado y que nosotros podemos ofrecerle de pronto una ayuda 

a superar todos sus logros (docente 2, entrevista, 2021). Los procesos educativos 

se favorecen cuando hay ayuda de parte del Estado y de padres de familia y así se 

nota en la educación de los estudiantes (docente 3, entrevista, 2021). Aquí se está 

dando la inclusión porque trabajamos con niños con discapacidad, niños que ya… 

tienen un ritmo de aprendizaje alto, poseen un potencial alto y eso nos ayuda con 

estos niños con discapacidad (docente 6, entrevista, 2021). 
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En todo caso, tales acciones podrían ser cuestionadas desde su alcance y efectividad, 

haciendo evidente que se requiere un proceso educativo que favorezca la inclusión a largo plazo y 

de una manera sistemática, implicando a la totalidad de las instancias sociales y educativas, pero 

también generando procesos internos a la Institución porque, para algunos, esto no se está dando:  

Desafortunadamente, no. Se está intentando de pronto con poquitas cositas, pero 

en este momento no se ha alcanzado la totalidad para ayudar a estos niños (docente 

1, entrevista, 2021). Yo digo que no, porque no hay un… principalmente porque no 

hay un plan de estudio acorde para desarrollárselo a esos… a esos niños y poder 

llevar y llevar un seguimiento, porque a veces no se empieza uno con los niños y 

no se lleva un seguimiento con los niños pa’ ver (sic) si se consiguió el objetivo o 

no si o no se consiguió el objetivo propuesto con esos niños (docente 4, entrevista, 

2021). O sea, directamente pienso que no, por la cuestión de que no hay el grupo 

interdisciplinario que uno necesita para… para orientar bien a esos estudiantes 

(docente 5, entrevista, 2021). 

Lo anterior, es de gran preocupación para el cuerpo docente y administrativos ya que es una 

responsabilidad que se tiene ante esta situación, debido a que ingresan estudiantes con diagnósticos 

definidos y otros sin ellos; generando gran impacto entre los docentes, estudiantes y padres de 

familia, que están siendo marcados desde parámetros diferenciales cognitivos, comportamentales 

y emocionales, generando en muchos casos rechazo, frustración, burlas, hasta deserción escolar. A 

partir de allí se comprende la necesidad y el cuestionamiento al proceso de atención dentro de la 

educación inclusiva, sobre todo por las carencias que pueden presentarse a nivel institucional y que 

intentan ser subsanadas con un esfuerzo ingente: 

Bueno, aquí se atiende… se atiende dentro del aula de clase, aquí los docentes son unos 

docentes que la verdad es que son dignos de admirar, porque ellos atienden todos los estudiantes 
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que se ingresan en las aulas, que tengan las dificultades, ellas buscan las estrategias para que… 

para atender esos estudiantes, pero, vuelvo y digo, que si tuviera se le facilitaría el equipo 

interdisciplinario se les facilitaría más, pero ellas se le miden a todo y hacen hasta donde se puede 

con los estudiantes (directivo 1, entrevista, 2021). Se atienden la característica específica de cada 

uno, cada uno de los docentes trabaja con estudiantes a su ritmo de aprendizaje, y teniendo en 

cuenta las necesidades que tengan, tanto de discapacidad como de que…diversidad. Se garantiza 

la educación, se respetan las diversidades de la interculturalidad y todo (sic) los individuos tienen 

la oportunidad de ingresar al servicio educativo (directivo 2, entrevista, 2021). 

De igual manera, otra de las falencias que se encuentran en la comunidad, es que los 

estudiantes viven en condiciones vulnerables con pocas oportunidades de materializar un proyecto 

de vida, donde vemos jóvenes menores de edad en estado de embarazo o con problemas de 

drogadicción, alcoholismo y con un alto riesgo de tener niños con condiciones especiales, otros 

rebeldes y con deseos de no seguir viviendo (intentos de suicidios) y el desinterés por salir adelante, 

conformándose solamente con vivir el día a día, donde no se nota el deseo de superación, de ser la 

diferencia dentro de su comunidad y poder ser ejemplo a seguir, como lo evidencian los testimonios 

de los estudiantes, en el grupo focal: 

Hay muchos problemas en la comunidad y por eso es difícil salir adelante 

(estudiante 5); la situación en la casa es difícil y yo creo que no voy a seguir 

estudiando (estudiante 18); ¿y qué puede hacer uno si el estudio no sirve para salir 

rápido de la pobreza? (estudiante 11); se termina el colegio y entonces… o sea, 

¿qué hace uno después, si? (estudiante 4); no, yo no creo que después del colegio 

pueda seguir estudiando (estudiante 7); es importante, pero también si uno no 

consigue la plata no puede seguir (estudiante 10); muchos estudiamos porque toca, 

pero así si consigo algo más y ya (estudiante 13). 
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Es aquí donde la institucionalidad escolar entra a ser una instancia de primer nivel por su 

orientación formativa a los estudiantes, brindándoles las herramientas necesarias, a través de 

proyectos de vida bien estructurados que los oriente a mirar la vida de otra manera, inculcándoles 

que todo problema tiene una solución, que la educación es el instrumento más fuerte que tienen 

para ayudar a superar todos los obstáculos que en un futuro se presenten y puedan salir adelante y 

apoyar a la familia. Sin duda alguna, no se puede esperar que todos los estudiantes aprendan de la 

misma manera, cada niño tiene un ritmo de aprendizaje único, con inteligencia múltiple mediante 

las cuales aprenden, y estas deben ser reconocidas y fundamentadas.  

Ahora bien, que el contexto de la Institución se encuentre identificado como una población 

vulnerable, con escasa escolaridad (una amplia proporción de los padres de familia tienen primaria 

o secundaria incompleta, y aún menos preparación técnica o profesional) tiene repercusiones sobre 

las posibilidades de inclusión social que se logran generar. Los padres de familia ponen de 

manifiesto esta problemática: “aquí es poca la oportunidad que hay para los jóvenes, por eso 

muchos piensan en irse y otros pues cogen el camino que les sale más fácil” (padre de familia 9, 

entrevista 2021), siendo notoria la falta de oportunidades: “no hay trabajo bueno, ¿si?... aquí toca 

es salir por donde sea” (padre de familia 3, entrevista 2021) y los jóvenes son quienes 

experimentan una mayor presión social: “usté (sic) ve que hay muchachos en las esquinas sin hacé 

(sic) naíta (sic) y eso es un problema” (padre de familia 14, entrevista 2021), representado un 

elevado riesgo: “se meten en cosas raras, en el vicio y ni estudian ni trabajan” (padre de familia 

1, entrevista 2021) o también: “las jovencitas cogen barriga rápido y los problemas pa’ (sic) la 

familia… mejor dicho” (padre de familia 12, entrevista 2021). 

La situación de vulnerabilidad social detectada en la comunidad hace imperioso que desde 

el sistema educativo y demás instancias del Estado y sus entes territoriales, se adopten las políticas 

y los proyectos necesarios para generar condiciones adecuadas en el desarrollo económico, social, 
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educativo, cultural y político de la comunidad. A este respecto, la Institución, en cabeza de la 

directiva y del cuerpo docente, viene adelantando algunas acciones de fortalecimiento y generación 

de oportunidades para los miembros de la comunidad, especialmente enfocadas en la continuidad 

o permanencia de los estudiantes, la adopción de buenas pautas de crianza desde el hogar, con las 

Escuela para Padres, el incentivo a las formas de autogestión y organización comunitaria, el 

impulso a las economías locales con sostenibilidad y los apoyos a la población con discapacidad o 

dificultades de aprendizaje. Sin embargo, estas acciones no alcanzan a transformar el entorno de 

una manera más profunda porque hace falta gestión de las entidades territoriales, como la Secretaría 

de Educación o la Alcaldía Municipal, en proyectos como la optimización de la infraestructura 

física y la ejecución de las políticas públicas para la inclusión, como lo resaltan los directivos: 

Es necesario que se cambien las políticas gubernamentales en acondicionamiento 

del espacio físico, un buen recurso humano de apoyo, proporcionar materiales 

didácticos y herramientas de trabajo para atender las diversidades, más 

oportunidades a los individuos en el aspecto laboral (directivo 2, entrevista, 2021). 

Sí… un para… para el cambio sí, porque como te digo, el equipo interdisciplinario 

es la base fundamental para estos niños que tienen las discapacidades, porque los 

docentes no son docente que son especializado en estos temas y cada, cada cosa de 

estas… ¿cómo te digo? Cada… cada sesión tiene su… ¿cómo te digo? Sí… ella 

tiene su ritmo, cada uno tiene su ritmo de aprendizaje, ya. Entonces qué digo: la… 

si ellos… si ellos tuvieran su equipo interdisciplinario se les facilita más, pero ellos 

trabajan todo con… con los niños cuando… para los docentes, ahí van a haber 

docentes que no van a terminar, que no van a desarrollar las actividades que traen 

preparadas en el día, en el tiempo estipulado porque ellos están atendiendo los 
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niños y eso también toma tiempo porque esta educación de ellos es especializada 

(directivo 1, entrevista, 2021). 

En cuanto a las debilidades que muestra la práctica pedagógica, se puede señalar en primera 

instancia que el deber ser de la enseñanza se desdibuja en la cotidianidad de la práctica porque esta 

se asume sólo en su dimensión técnica u operativa. Se desconoce al punto lo que está inmerso en 

el acto de enseñar y de construir aprendizajes integrales en los niños y niñas, sobre todo el profundo 

significado de la interacción entre experiencias de vida que son actuantes en el escenario del aula, 

demandando acciones pedagógicas específicas cuando se presentan casos de discapacidad o 

dificultades severas de aprendizaje en los estudiantes, pero que no siempre alcanzan a transformar 

significativamente la práctica o trabajo dentro del aula: 

Bueno… como le estaba diciendo anteriormente pues es un tanto estresante, un 

tanto complicado, pero nuestro lema es como docente de colaborarle a los niños al 

máximo, de sacarlo adelante y así con las uñas, como hemos podido es como 

estamos haciendo actualmente, porque la verdad no nos digamos mentiras que a 

nosotros no se nos ofrecen muchas ayudas pero de pronto buscando por aquí 

buscando por allá, pues algo se hace con los niños y por lo menos logramos 

cualquier cosita con ellos se logran algunos avances, logramos con estos niños 

(docente 1, entrevista, 2021). Eh, en ciertos momentos es bastante incómodo, 

bastante difícil, porque tú de pronto te programas para trabajar con niños todos 

en un solo nivel y hay actividades que de pronto para ese niño, pues, le van a 

generar dificultades y a ti te van a generar, de pronto, frustraciones en algún 

momento (docente 2, entrevista, 2021). Bueno, eh… ha sido un poco difícil puesto 

que uno se tiene que preparar para estos estudiantes con discapacidad, ya que el 
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ritmo de aprendizaje de ellos no es igual al de los otros estudiantes (docente 6, 

entrevista, 2021). 

Así mismo, dentro de la práctica docente no se están dando con frecuencia procesos de 

investigación pedagógica que, partiendo de la observación y de la aplicación de innovaciones 

didácticas, permitan modificar favorablemente la acción educativa en el aula y se proyecten a los 

procesos de formación comunitaria y social, como lo destaca Cordeau (2008) al establecer la 

naturaleza y proyección para la inclusión de los discapacitados desde su propia voz como 

protagonistas del proceso. Es aquí donde se cuestiona la escasa utilización de técnicas e 

instrumentos como la observación y el análisis del discurso, los diarios de campo y el trabajo por 

proyectos. También se aprecia como debilidad o dificultad el hecho de que los docentes no aceptan 

participar de la sistematización de la práctica por considerar que su propio quehacer justifica la 

realización de las actividades, evidenciando serias limitaciones en la metodología de trabajo 

didáctico y el desconocimiento de la importancia de la relación entre práctica docente y formación 

integral cuando se trabaja con miras a la inclusión.  

Igualmente, la tensión que se genera entre el saber acumulado y la práctica particular en 

educación inclusiva genera bajo nivel de interés de los docentes por hacer innovaciones 

curriculares y didácticas, con una seria limitación de las iniciativas propias por no ajustarse a los 

criterios de la programación curricular o a situaciones y rutinas preestablecidas: 

Este… lo más difícil de trabajar con ellos es el medio donde uno se encuentra 

porque a veces el espacio no es propicio para mantenerlos a ellos, también la falta 

de material didáctico que ellos deben de tener una clase de material didáctico 

especialmente para ellos, para uno poderles desarrollar su capacidad, sus 

capacidades (docente 4, entrevista, 2021). lo más difícil, de pronto de trabajar con 

un… una… un alumno con una discapacidad de pronto es que uno se siente que no 
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tiene los materiales para trabajar con ellos, o sea… no tiene ese apoyo que necesita 

uno en ese momento van pase favorecen la secuencia del modelo ayuda diariamente 

en algún momento para poder seguir la secuencia y poderlos ayudá (sic) 

diariamente (docente 5, entrevista, 2021). Bueno, cambiar el ritmo como dije 

anteriormente, cambiar el ritmo de que uno lleva con los demás estudiantes y 

prepararse para trabajar con los niños que no llevan el mismo ritmo de aprendizaje 

con los demás niños que no están diagnosticados ni tienen capacidades (docente 6, 

entrevista, 2021). 

Todas estas debilidades afectan la posibilidad para que, desde la reflexión permanente sobre 

el ejercicio del docente, se transforme la manera como propone los conocimientos, los aprendizajes 

y las prácticas de enseñanza en su propia actividad y pueda orientarse a un verdadero modelo 

inclusivo. De allí debe partir para reconocer la necesidad de cambiar, de cuestionar lo cotidiano y 

abrir su propia práctica a toda la pluralidad de experiencias que encierran las aulas. La clave está 

en la apertura del pensamiento y el compromiso con la acción pedagógica incluyente. 

Pregunta orientadora 

A partir de todo lo anteriormente planteado, se puede preguntar: ¿Cómo resignificar el 

proyecto educativo institucional de la Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín para 

que responda efectivamente a los derroteros de la educación inclusiva? 

Subpreguntas 

 ¿Cómo se evidencian en el contexto institucional, pedagógico, social y cultural de la 

Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín, las prácticas pedagógicas sobre 

diversidad, discapacidad e inclusividad?  

 ¿Es factible una propuesta de intervención que se oriente hacia la resignificación del PEI y 

la práctica pedagógica en términos de educación inclusiva?  
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 ¿Qué actividades de educación inclusiva se pueden implementar para resignificar el PEI de 

la Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín frente a la diversidad y la 

discapacidad? 

 ¿Cómo valorar los procesos de implementación y consolidación de la educación inclusiva 

dentro del PEI de la Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín? 
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Propósitos de transformación 

Eje central 

Resignificar el proyecto educativo institucional de la Institución Educativa Técnica 

Agropecuaria de Sincerín mediante la incorporación de la práctica pedagógica crítica, el 

reconocimiento de la diversidad y la atención a la discapacidad en un modelo de educación 

inclusiva. 

Ejes de apoyo 

 Identificar, en el contexto institucional, pedagógico, social y cultural de la Institución 

Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín, las prácticas pedagógicas sobre diversidad, 

discapacidad e inclusión.  

 Diseñar una propuesta de intervención que se oriente hacia la resignificación del PEI y la 

práctica pedagógica en términos de educación inclusiva.  

 Proponer procesos curriculares y administrativos flexibilizados apoyados en el modelo de 

inclusión de la diversidad y la discapacidad con la aplicación del modelo PIAR. 

 Valorar, desde el saber pedagógico resignificado, las experiencias de aprendizaje y la 

práctica pedagógica para la transformación inclusiva del PEI de la Institución Educativa 

Técnica Agropecuaria de Sincerín. 

 

  



48 
 

Fundamentos teóricos y pedagógicos 

Estado del arte 

La discapacidad, como constructo teórico, tiene realmente una historia corta. No sucede así 

con su significado como discurso social y cultural, asociado a la discriminación y la generación de 

barreras, por lo que, en términos generales, muchas personas en condición de discapacidad llegarán 

en algún momento de sus vidas a experimentar la discriminación, el rechazo y la estigmatización 

de su condición, como consecuencia de la actitud negativa que despierta en su entorno familiar y 

social sus limitaciones. De hecho, lo que está en juego en torno a la visión y comprensión de la 

discapacidad es la lucha entre las concepciones y prejuicios de lo que es “normal” y de lo que o lo 

es, generando situaciones de inclusión y exclusión, según se opte por una posición favorable o 

desfavorable frente a la diversidad: todos no somos iguales. En sí, la igualdad de derechos es una 

construcción histórica que no tiene que ver con la uniformidad y la existencia de un parámetro de 

lo que es “normal” y común, sino todo lo contrario, el reconocimiento de que aún en la diferencia 

que nos caracteriza, todos y todas podemos gozar de los mismos privilegios, libertades y garantías 

para la vida digna. 

En este contexto, la resignificación es un intento reflexivo de aproximación a la diversidad, 

a la educación inclusiva como mirada integral que abarca la discapacidad, partiendo de que lo que 

está en su base es el reconocimiento que se le ha dado a la diferencia a través del tiempo en las 

sociedades occidentales. A partir de un recorrido histórico-social, se explora el significado que se 

le daba a la discapacidad, en general, y a los discapacitados mentales y físicos, en particular, entre 

los siglos XVIII al XX, para luego situar la primera escuela en Francia, basada en la atención a los 

discapacitados y, finalmente, hacer referencia a la pedagogía de Montessori como pionera de la 

educación inclusiva. 
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Se reconoce al efecto que la actual postura inclusiva social en el tratamiento de la 

discapacidad ha sido una conquista larga y bastante conflictiva, sobre todo porque ha debido 

construirse en contra de principios religiosos, éticos y sociales que asignaban una valoración 

negativa a los discapacitados, incluyendo la satanización o, para decirlo de alguna manera, la 

“pecaminización” de las deficiencias físicas y mentales, hasta lograr operar cambios significativos 

en la atención a esta población con base en el conocimiento científico generado desde disciplinas 

como la medicina (modelo biomédico), la psicología (modelo psicointelectual) y la pedagogía 

(modelo de habilitación y rehabilitación), llegando finalmente a una concepción interdisciplinaria 

(modelo inclusivo). 

Como punto de partida, se puede establecer que la concepción y manejo de la discapacidad 

ha sido diferente en cada una de las etapas históricas. Es así como desde la antigüedad y hasta la 

edad media, la discapacidad era vista con el signo de la anormalidad, de la antinaturaleza, como un 

castigo o como una condena por los pecados. Esta visión perduró en la sociedad europea 

premoderna, es decir, antes el siglo XVIII, cuando se empezaron a dar cambios en la mentalidad 

cerrada y fundamentalista del cristianismo occidental, de la mano de pensadores ilustrados que 

cuestionaban los principios religiosos y la moral de la sociedad occidental. 

En el siglo XVIII la discapacidad es vista desde un modelo que puede denominarse como 

de exclusión piadosa, es decir, que el discapacitado es abandonado a la caridad porque se considera 

que su situación o condición tiene que ver con la falta de gracia divina. Los abandonados y 

excluidos de la sociedad son llamados locos, dementes, deformes y monstruos, que deben mendigar 

para procurarse alimentación y su única opción es ser objetos de la atención piadosa de una familia 

diferente a la propia o de la Iglesia. Es en este contexto donde se desarrollan los hospicios, 

manicomios, orfanatos y demás instituciones que atienden al diferente, asociados a la labor social 

de comunidades religiosas, pero sin que medie en ello un carácter de atención propiamente dicho; 
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es más bien una acción de recogida de aquellos “anormales” a los que la sociedad rechaza porque 

les genera vergüenza. 

Por su parte, el siglo XIX va a ser testigo de una transformación en la forma como es vista 

la discapacidad: surge el modelo médico-clínico. De la mano de los progresos en la medicina, la 

fisiología y la psicología, la discapacidad es entendida como una situación de salud en la que se 

presenta una carencia o limitación de los sistemas corporales y mentales del individuo, de tal 

manera que puede ser curada o mitigada en sus efectos. Este modelo identifica la discapacidad con 

la enfermedad y será la base para el desarrollo de tratamientos específicos orientados a la 

“curación” de determinados trastornos, especialmente mentales. Por su parte, los lisiados, 

mutilados y deformes podrán ser objetos de rehabilitación a través de prótesis cada vez más 

eficientes.  

En este contexto surge en Francia la primera escuela para discapacitados mentales, de la 

mano de Èdouard Sèguin (Francia, 1812- EE. UU.,1880) quien desarrolla una metodología de 

tratamiento que hace énfasis en la educación de los sentidos, la adecuación de los materiales a las 

necesidades de aprendizaje y el ajuste de las técnicas de crianza de los niños discapacitados, de tal 

forma que puedan alcanzar niveles de autodesarrollo y autoaprendizaje suficientes para la vida en 

la familia y la comunidad, como lo señala Morón-Velasco (2014), al referirse a este notable 

iniciador de la educación para discapacitados. Este modelo, como otros, reconocen las causas 

orgánicas de la discapacidad y contribuye a levantar el velo de misterio y estigmatización religiosa 

que caía sobre los individuos discapacitados, pero así mismo, es reduccionista al considerar que las 

limitaciones psicosensoriales y motrices requieren solamente tratamiento clínico, con lo cual se 

intensifica la institucionalización de la discapacidad y se consolidan las organizaciones privadas y 

públicas de asistencia. 
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Siguiendo con la evolución histórica de la discapacidad como campo social y educativo, 

será a partir de los avances de la medicina para la rehabilitación, especialmente a raíz de las dos 

Guerras Mundiales, que empezará a consolidarse una perspectiva más amplia y de intervención 

individual y social sobre las problemáticas asociadas a la discapacidad física y mental, siendo un 

hito importante el surgimiento del movimiento universal de los derechos humanos, con lo cual 

empieza a tomar forma una superación de los modelos eugenésico (mejoramiento de la raza) y 

médico (superación de la enfermedad o recuperación del trastorno) y en su lugar emerge un modelo 

social, centrado en las intervenciones para la integración y la habilitación de capacidades para 

valerse por sí mismo, eliminando barreras físicas y generando adaptaciones en el espacio y los 

elementos de uso cotidiano, pero esencialmente, eliminando obstáculos en el discurso sobre la 

discapacidad referidos a la discriminación, la minusvaloración y el rechazo a la condición 

“diferente”. 

El cambio que se opera en este momento es de un enorme valor para la educación orientada 

a la discapacidad, puesto que se reconoce la dimensión ecológica del fenómeno y las posturas 

preventivas, curativas y excluyentes frente a los discapacitados empiezan a ceder ante una visión 

que prioriza la comprensión de la dinámica individuo-entorno como definitiva en el desarrollo de 

la discapacidad, pero así mismo en la ruptura con su estigmatización (Lazcano-Ponce et al., 2013). 

En efecto, se reconocen la diversidad y la diferencia como atributos propios del ser humano, con 

lo cual la discapacidad está dada por la forma como esas diferencias pueden integrarse o no con las 

condiciones del medio social y cultural. La exterioridad es la que genera las barreras para las 

personas y allí reside la cuestión central de la discapacidad; por lo cual se reconoce que de una 

postura de exclusión se pasa a una de tratamiento y rehabilitación, pero esto no es suficiente, en 

cambio se llega con posterioridad a la inclusión y reconocimiento del potencial humano del 

discapacitado. 
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Como lo destaca Silva (2018, p. 14), semejante transformación en la forma de asumir la 

discapacidad encontró un asidero muy importante en el trabajo de Montessori (Italia, 1870 – Países 

Bajos, 1952), quien desde la pedagogía científica ofreció una visión integradora y expresiva de las 

discapacidades en el niño(a), aportando desde su método la convicción de que es posible estimular 

y afianzar las habilidades de los individuos independientemente de su condición física y mental. El 

método Montessori privilegia la actividad, la exploración libre, el desarrollo autónomo de 

capacidad y la autosuficiencia de las personas como base para lograr aprendizajes importantes. 

En el caso de las personas con discapacidad, cuando pueden ir avanzando al propio ritmo y 

con agrado, a través de las tareas o experiencias de aprendizaje, se observa una mayor progresión 

y consolidación de sus capacidades propias. El juego es especialmente provechoso y recomendable 

porque permite la exploración del entorno y la construcción simbólica progresiva de la cultura 

humana, con lo cual el niño(a) discapacitado experimenta la cercanía del mundo y continúa 

haciéndose parte de él. 

Algo que debe quedar claro en esta perspectiva de la educación de la discapacidad, según 

Montessori, es que no es una simple reintegración como lo proponían los teóricos del modelo 

médico, porque el niño(a) discapacitado no deja de ser nunca miembro de la familia y de la 

sociedad, esta es la concepción incluyente de la diferencia que tanto influirá en el desarrollo 

posterior de la educación especial, pues como lo dice Silva (2018), sobre el llamado “método 

Montessori”, se trata de un enfoque teórico pero también de acción en el que se le concede al 

individuo la posibilidad de avanzar a su propio ritmo y según las capacidades y necesidades que 

presente, con lo que es factible que los estudiantes con discapacidad puedan integrarse a las aulas 

regulares y obtener resultados favorables con la interacción establecida y jalonar su aprendizaje sin 

que ello implique rezago para ellos o para el grupo. Es aquí donde se fundamenta la idea de la 

educación diferencial, pero se podría orientar más hacia la inclusión si el criterio no es el 
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rendimiento académico o los logros de aprendizaje, sino la adaptabilidad y el desarrollo de sus 

propias capacidades.  

Se puede sostener, al efecto, que esta es una de las más grandes contribuciones de la 

pedagogía a la educación inclusiva, al centrarse en los aspectos positivos del desarrollo del 

individuo y no en la idea de carencia, afectación o disminución de capacidades. Ello es definitivo 

en ese largo camino hacia la eliminación de denominaciones negativas o peyorativas sobre los 

discapacitados, la discriminación y la estigmatización que los dejaba por fuera de los sistemas 

educativos al considerárseles seres limitados, inferiores o enfermos. Con total claridad, de lo que 

se trata es de una transformación del discurso pedagógico que llega a impactar la práctica y luego 

a la inversa la práctica inclusiva genera nuevas apropiaciones críticas al discurso, contando con la 

idea de una comprensión de la complejidad y de la construcción holística (integradora y total) de 

la discapacidad como categoría pedagógica. 

Gracias a estas transformaciones discursivas, el concepto de discapacidad se ha ido 

moviendo más hacia la valoración de la diferencia, la diversidad, la inclusión, la tolerancia y la 

equidad como principios que subyacen a la idea misma de educación, por lo que serán los 

individuos en su dignidad y potencialidad los verdaderos sujetos de la educación, sin 

discriminación alguna y accediendo a todos los beneficios sociales de la escuela. Esto, que 

escasamente a mediados del siglo XX era apenas un germen de cambio en la pedagogía, constituye 

desde finales del pasado siglo y lo corrido del XXI, la prioridad de los sistemas educativos en aras 

de su misión y compromiso con las sociedades a las que sirven. 

La educación se propone la formación integral de la niñez a través de procesos pedagógicos 

que permitan el desarrollo de las capacidades, potencialidades e intereses de los educandos y sus 

familias. No obstante, surge la inquietud acerca de la diferenciación que existe en el ritmo de 

aprendizaje de cada persona y esto se incrementa cuando se considera la situación de aquellas 
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personas con alguna discapacidad cognitiva o psicomotora. En este contexto, como se infiere de 

Godoy, Meza y Salazar (2004), surgió la educación especial o diferencial, aunque sin que 

significara un auténtico paradigma integrador con la escuela regular, sino que por el contrario se 

enfatizó en la creación de estrategias definidas y recursos particulares para la atención de los 

estudiantes con discapacidad. Ello significó que se desarrollaran métodos específicos para la 

orientación y el aprendizaje de los individuos con discapacidad (Brodin & Rivera, 2001).. 

Infortunadamente, los primeros enfoques se concentraron en una visión del educando con 

necesidades educativas especiales (NEE) como “disminuido” o “minusválido”, lo que motivó un 

interés asistencialista y protector en la educación que impidió propuestas pedagógicas más 

efectivas para la integración de estas personas. 

En la perspectiva de Bravo (2009), la particularidad de la Educación Especial o Diferencial 

radica en su especificidad respecto a un diagnóstico de necesidades educativas especiales o de 

discapacidad, facilitando los apoyos de aprendizaje, las mediaciones y las técnicas adecuadas para 

lograr un incremento gradual de las potencialidades. En ello tiene una diferencia notoria con la 

inclusión educativa, en el sentido de que esta no crea un ambiente pedagógico “especial” para tratar 

a los educandos con discapacidad, sino que hace uso de las mismas condiciones, a través de una 

adaptación curricular y metodológica que crea la escuela y del aula integral incluyente 

En cambio, el eje principal de la educación diferencial lo constituye el reconocimiento del 

individuo con NEE como sujeto que requiere atención pedagógica ajustada a su situación de 

desarrollo personal, pero no tratándolo aisladamente, sino favoreciendo la integración y la 

inclusividad. De esta manera, como lo señala Gómez (2009), la educación diferencial constituye 

una forma concreta de diseño educativo en la que se incorporan acciones específicas de orientación 

y apoyo para la superación de las dificultades que presentan los niños, siendo el propósito esencial 
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el logro de la autonomía y el bienestar del individuo, aspectos que repercuten sobre la formación y 

la calidad de vida cotidiana de las personas. 

A partir de lo anterior, es posible plantear, que desarrollar la educación diferencial con un 

enfoque integral implica ampliar el escenario de la pedagogía para favorecer o estimular un cambio 

gradual hacia el discurso de la diversidad y la aceptación o reconocimiento que la sociedad tiene 

de los individuos con NEE; y por lo tanto deberá asumirse una postura distinta, más abierta y 

cargada de actitudes equitativas y tolerantes hacia el discapacitado, en la que el papel que tendrá 

que asumir el educador enfatiza en su orientación hacia la indagación científica, la innovación, la 

práctica pedagógica justificada y pertinente, respecto a las condiciones particulares de aprendizaje 

que presentan sus estudiantes, independientemente del diagnóstico que presentan.  

Para entender mejor este aporte, Arrázola & Pinto (2006) consideran que no se trata de 

limitar la educación diferencial al tema de la discapacidad, sino entender que la educación 

diferencial en la actualidad se inscribe en la búsqueda de un modelo que permita aprovechar la 

experiencia y la investigación pedagógica en beneficio de mejores estrategias de apoyo a las 

diferencias como oportunidades de crecimiento individual y social, siendo incluyente para todos 

los individuos que presentan NEE en cualquier etapa de su vida. Es de resaltar que estas propuestas 

curriculares deben estar enmarcadas en el reconocimiento de la naturaleza humana diversa y la no 

discriminación a las personas con discapacidad, con lo que podrá darse progresivamente su 

inclusión social, permitiendo crear atmósferas propicias para el aprendizaje y sin estigmatizaciones 

o exclusiones que sean contrarias a la dignidad humana.  

De acuerdo con lo anterior, se comprende la transformación que ha tenido la educación 

especial en su tránsito hacia la educación inclusiva, aunque no puede afirmarse que sean sinónimas, 

pero se confirma que ha habido cambio de paradigmas sobre lo que es considerado un sujeto 

“especial”, tratando de dejar de lado la distinción y separación para la atención especializada, por 
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un modelo más integrado y de inclusividad en las dinámicas sociales de la educación: la educación 

especial ya no se realizará de manera aislada, sino que tendrá pleno reconocimiento del contexto y 

de los vínculos sociales en su proceso de intervención sobre el individuo con condiciones 

particulares de desarrollo. Entonces, será más apropiado referirse al sujeto como “discapacitado” 

desde una consideración integrada de sus capacidades y habilidades cognitivas y del lenguaje 

(Karmiloff-Smith, 1985), para hacer frente a las condiciones asociadas a la discapacidad que 

presenta, es decir, el uso de los apoyos o ayudas específicas para el aprendizaje tienen un carácter 

de respuesta razonable y adecuable a las necesidades que en ese momento se susciten, por lo que 

su aplicación será transitoria e igualmente progresiva y ajustable a las características de desarrollo 

personal, estilos y niveles de aprendizaje, habilidades comunicativas y estructuración de su 

conocimiento.  

En este sentido las dificultades que presenta el individuo se entienden en una constante 

interacción con el contexto en que se desenvuelve y que influyen sobre su manera de ser, pensar y 

actuar (Mejía, 2011)., como lo ejemplifica el caso del docente que en busca de explicaciones visita 

a la familia del niño “especial”, estudia y analiza su desempeño y se cuestiona sobre si es el 

estudiante o la escuela misma la que está fallando en su propósito de formación. 

Se debe plantear, a este nivel, que toda forma de inclusión escolar de niños con discapacidad 

supera su sola presencia en el aula, es decir, que no basta con que en un aula regular tengamos a 

un niño o niña con discapacidad para asegurar que es inclusiva. La inclusión se genera 

principalmente a través de los mecanismos de adaptación curricular, metodológica, didáctica y de 

aplicación estratégica de los recursos flexibles de aprendizaje que permitan alcanzar el avance 

cualitativo en las capacidades y habilidades propias del sujeto, con una proyección de doble 

sentido. de adentro hacia afuera y viceversa, al momento de establecer la relación con la familia 

del educando. Además, la inclusión deberá hacer posible la superación de los prejuicios en torno a 
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lo que se considera “especial”, como aquella que ve en la fantasía o en la imaginación, una 

“desviación” respecto a aquello que sería realmente importante en la actividad escolar: la obtención 

de conocimientos, y esto definitivamente contribuye a adquirí conciencia de la diversidad. 

En este sentido, la necesidad latente es llevar a cabo un cambio en las concepciones 

educativas afianzadas en el esquema simplista normalidad-anormalidad, fomentando proyectos 

pedagógicos que estimulen la curiosidad, la imaginación, la autonomía e independencia de los 

estudiantes y que reconozca en sus condiciones especiales, a través de actividades lúdicas, de 

pensamiento alternativo, creativo, la posibilidad de cultivar la totalidad de las dimensiones del 

aprendizaje. 

En síntesis, es necesario tener una fundamentación clara sobre la inclusión como categoría 

investigativa y pedagógica, su evolución teórica, sus aplicaciones, enfoques, resignificaciones 

posibles y el marco normativo en el que se sustenta la propuesta de una educación inclusiva en el 

país. Teóricamente, llegar a la comprensión de la inclusión educativa implica recorrer los distintos 

modelos teóricos sobre la discapacidad que se han sucedido históricamente y que aún se mantienen 

vigentes de una u otra forma en la práctica pedagógica; así por ejemplo, el modelo eugenésico se 

apoya en la idea del mejoramiento de la raza, por lo que lo “anormal” es excluido y las 

“deformaciones” deben ser eliminadas por ir contra natura, este modelo predominó en la 

antigüedad, pero aún se manifiesta en concepciones fascistas y religiosas. El modelo caritativo-

asistencialista se dio principalmente en la edad media de mano de la Iglesia, y tiene un carácter 

punitivo porque la discapacidad se asocia al pecado y por tanto debe ser redimido, originando 

instituciones de cuidado paliativo y aislamiento de los “desventurados”.  

En cuanto al modelo clínico-patológico, difundido especialmente entre los siglos XVIII y 

XIX, la discapacidad se asocia a la enfermedad, a los padecimientos, por lo que se propone el 

cuidado médico, el internamiento y su atención según la etapa vital en que se encuentre el paciente, 
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por lo que esta concepción aún se mantiene bajo la forma de los centros especializados. 

Seguidamente, a mediados del siglo XX surge el modelo intervencionista-social, el cual se apoya 

en la idea de la rehabilitación del individuo y su integración gradual a la sociedad, con técnicas 

específicas para recuperar la funcionalidad del discapacitado, por lo que la consigna es enseñarles 

cosas que deberían poder hacer solos.  

Por último, el modelo inclusivo integral, desarrollado en el último cuarto del siglo XX y lo 

corrido del XXI, se apoya en la idea de la diversidad humana y la superación de barreras, con un 

abordaje integral y holístico sobre la persona del discapacitado, proponiendo acciones específicas 

y adaptables de interacción e integración que lo conduzcan a una verdadera calidad de vida según 

sus potencialidades. Como puede verse, este último modelo sobre la discapacidad permite disponer 

de, al menos, tres áreas de aplicación: 1. Participación en la vida de la comunidad, 2. 

Reconocimiento de derechos y eliminación de barreras y, 3. Educación en la diversidad a través de 

la inclusión escolar; donde se encuentran alternativas a través de la escuela inclusiva, con un PEI 

pertinente y el apoyo interdisciplinario, para contar con un currículo flexible y adaptable, 

representado en el DUA.  

Y es en conexión con este último aspecto que se desarrolla el enfoque inclusivo con 

prácticas pedagógicas participativas e innovadoras, apoyadas en la complementariedad y la 

atención especializada; permitiendo resignificaciones del discurso pedagógico sobre la posibilidad 

y el sentido del Educar Y la dinámica del poder y la libertad en la relación pedagogía, dotando 

Nuevos roles del educador y del educando, lo que a su vez modifica la práctica docente y didáctica 

para hacerla más abierta e incluyente, dentro de un modelo educativo y social que brinda formación 

para todos a lo largo de la vida contando con herramientas de autogestión y consolidación de la 

comunidad educativa, para tener así una re comprensión y reestructuración de la narrativa sobre la 

discapacidad acudiendo a su complejidad holística. 
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Marco teórico 

En una amplia consideración teórica, se abordan distintas orientaciones y conceptos que 

resultan pertinentes para ilustrar y dar luces de cómo se está entendiendo la educación inclusiva y 

algunas nociones asociadas a ella. En un primer momento hay que reconocer que, desde el 

comienzo de la civilización, algunas personas han sido rechazadas por la sociedad debido a 

deficiencias cognitivas, corporales, religiosas, económicas y de pensamiento. Esto los priva de su 

desarrollo general y crea una brecha en la división de la sociedad en inclusiva o excluyente. 

De esta manera, la educación inclusiva lo que busca es generar un modelo de desarrollo 

humano y social en el que cualquier individuo, independientemente de sus características o 

condiciones diversas, pueda ser formado, integrado a la comunidad, respetado en su individualidad, 

potencializado y realizado en sus capacidades personales y, sobre todo, reconocido en su identidad 

y dignidad. En la pedagogía para la inclusión, lo importante no es la diferencia como elemento de 

separación o de clasificación de los sujetos, sino como fundamento de la adaptación y 

mejoramiento de las condiciones en que se desarrolla el proceso de aprendizaje (Parra Dussan, 

2010). Por eso, la inclusión convoca en torno a los nuevos desarrollos de la pedagogía, de la 

didáctica y demás ciencias de la educación para que se construya un discurso y una práctica 

resignificada. 

La inclusión representa un modelo de apertura educativa hacia la diversidad y el 

reconocimiento respetuoso de la diferencia, que se manifiesta a partir de la discapacidad como 

condición esencialmente humana y más allá de cualquier forma de discriminación, discurso 

excluyente o consagración de la “normalidad” como fundamento de las relaciones entre los seres 

humanos. La diversidad, así entendida, compagina con los postulados de Ainscow (2001), para 

quien el elemento definitorio de la existencia humana son las diferencias, es decir, que si existe 
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algo de comúnmente natural y compartido por todos los individuos es su diferencia respecto a los 

demás. 

La inclusión, comprendida desde la diferencia y la diversidad (Ainscow, 2001) se proyecta 

como posibilidad de que en la escuela cualquier individuo, discapacitado o no, reciba una 

educación adaptable y potencializadora de todas sus capacidades y habilidades, sin comparativas 

que excluyan o clasifiquen bajo términos disyuntos como éxito/fracaso, competente/incompetente, 

capaz/incapaz, normal/anormal, entre otros. A lo que se refiere principalmente la propuesta de 

Ainscow (2001) es a una forma de educación que impacta el proceso pedagógico en sus cimientos 

al reconocer que la diversidad y no la homogeneidad del desarrollo es lo que hace posible la 

formación humana integral. 

Lo anterior, se puede traducir en que la práctica pedagógica inclusiva brinda recursos y 

procesos que se adaptan a los intereses y necesidades de los individuos y conforme se reconocen 

sus diferencias, brinda apoyo específico a estudiantes y maestros. La escuela inclusiva es un todo, 

incluida la diversidad. Ahora bien, definiendo que es la educación inclusiva, podemos encontrar 

que desde distintas esferas se ha brindado un concepto acerca de qué trata y qué busca. 

La educación inclusiva es un proceso de transformación de la actividad educativa que se 

apoya en el reconocimiento de la discapacidad como forma de ser humanos, por lo tanto, no 

profundiza en la diferencia que separa, sino en la diversidad que identifica e integra las 

posibilidades del ser personal y social, con reconocimiento de las capacidades, habilidades y 

particularidades del desarrollo individual que se proyectan sobre la relación con los demás y con 

el entorno. La educación inclusiva, desde la perspectiva de Ainscow (2001) significa transformar 

la escuela y la actividad educativa para alcanzar la plena inclusión e integración de la diferencia en 

el entorno escolar, ser aceptada, valorada y promovida como fundamento de la acción formativa 

integral. 
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Si se toman por separado los conceptos, las posibilidades de comprensión crítica del 

discurso sobre la inclusividad y la discapacidad también resultan ser significativas. Si por 

educación se entiende la adquisición de conocimiento mediante un proceso constructivo de 

aprendizajes progresivos y la formación de habilidades, valores, actitudes y comportamientos para 

la vida en sociedad, se está reconociendo que es una acción humana constructora de la cultura y, 

por lo mismo, apoyada en la historia y la evolución de la sociedad. Y si se habla de inclusión, se 

hace referencia a una acción directa de vinculación y atención a los individuos independientemente 

de sus condiciones o características, con lo que se supera la distinción calificativa de lo apto o no 

apto y en su lugar se acepta el amplio matiz de situaciones particularidades del ser humano en su 

desarrollo individual y colectivo. Por eso, la inclusión es superior a la atención especial y a la 

educación diferencial habitual, pues no se trata de una separación y habilitación con técnicas 

especiales, sino a la adaptación y flexibilización de los currículos para hacerlos expresivos de la 

diversidad (Ainscow, 2001). 

Si se superan las barreras y se logra la integración de los discapacitados al sistema 

educativo, se puede hablar de educación inclusiva. Al respecto, la Organización de las Naciones 

Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura – UNESCO (2017) señala que la principal 

característica de una educación inclusiva es que desde la base de sus procesos permita el acceso de 

cualquier individuo en igualdad de condiciones, al margen de sus particularidades de desarrollo, 

sociales, culturales, políticas, económicas y étnicas. Por lo tanto, el primer paso a la inclusión es 

siempre una democratización del servicio educativo que garantice la formación básica y luego el 

tránsito a través de los distintos niveles, sin que exista discriminación o barreras de acceso o 

permanencia por ningún motivo. 

Pero ya en un nivel más profundo, para la UNESCO (2017) la inclusión significa la 

adopción de estrategias y herramientas de inserción progresiva y continua de los discapacitados y 
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de individuos con dificultades de aprendizaje a las escuelas, integrando saberes, modelos de 

aprendizaje y ajustes razonables y universales para lograr que todos adquieran competencias, 

desarrollen habilidades y construyan conocimiento desde la particularidad de sus capacidades y 

potencialidades humanas.  

Claramente, la declaratoria de educación inclusiva de la UNESCO (2008) amplía los 

horizontes de la educación hacia su ideal: Educación para Todos, y lo hace acudiendo a la expresión 

de los derechos fundamentales e inalienables de los individuos, así como la exigencia de un modelo 

que resulte universal y adaptable, que no desconozca las diferencias, sino que las utilice para 

favorecer aprendizajes diversos y cada vez más significativos. En esta misma línea, Parra Dussan, 

(2011) enfatiza en la idea de que la educación inclusiva es un asunto de derechos humanos y, por 

lo tanto, deberá proveerse desde los Estados y dentro de los sistemas educativos, las bases 

normativas y de política que hagan efectivo ese derecho para toda la población. Si la inclusión 

educativa tiene una expresión jurídica como derecho humano, entonces las sociedades están 

obligadas a reconocer en los discapacitados sujetos plenos de derecho y garantizarles su acceso y 

permanencia en el sistema educativo, con las condiciones y adaptaciones que resulten convenientes 

para su desarrollo integral. 

Otros autores también han sugerido que la educación inclusiva se proyecté sobre los pilares 

de la educación, de tal manera que ser, saber, actuar y convivir se constituyan en las líneas de 

desarrollo efectivo del aprendizaje para todos (Ainscow, 2001). En todo caso, para efectos de esta 

investigación, se le define con un carácter proactivo referido a la adopción de los mecanismos para 

garantizar a todos una educación de calidad a lo largo de toda la vida. Es evidente que favorecer 

las oportunidades educativas para todos los individuos implica asumir un gran compromiso desde 

el Estado, pero también demanda la transformación del discurso pedagógico tradicional respecto 

al logro académico, para centrarse más en la transformación del currículo. 
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A este nivel, Rodríguez (2012) sustenta la existencia de un discurso pedagógico dominante 

que es expresado especialmente a través del currículo oficial. Este autor cuestiona el papel y la 

particularidad de la acción docente en la configuración de unidades discursivas sobre la práctica 

que reproducen los mecanismos de poder excluyente y discriminación, por lo que su propuesta se 

enfatiza en una formación alternativa del educador que busca hacerlo consciente de su propia 

práctica en medio de un elaborado mecanismo de poder y de control, en el cual no se ha producido 

una verdadera transformación de las prácticas educativas y los criterios para su consolidación 

inclusiva. 

Compartiendo la posición anterior, Garzón-Díaz (2016), reconoce que la situación actual 

de atención a los sujetos discapacitados o con dificultades cognitivas se orienta en los términos de 

una apuesta política sobre la inclusión en la que están en juego varias alternativas de discurso 

pedagógico, al punto que plantea la experiencia educativa con discapacidad como aquella que 

permite comprender el significado del lenguaje y la construcción teórica y empírica de la pedagogía 

incluyente. Esta búsqueda conlleva a la redefinición y refinamiento de las metodologías, las 

prácticas y las estrategias (nivel micro) y de la organización y políticas educativas (nivel macro) 

requeridas dentro de la escuela y el sistema educativa al momento de proponer una iniciativa 

inclusiva para discapacitados. 

Desde aquí se puede comprender, como manifiesta Victoria (2013), al tratar sobre el modelo 

inclusivo, que el interés radica en asumir e incorporar al paradigma educativo el discurso crítico 

sobre la discapacidad, procurando una ampliación y revaloración de las prácticas en los escenarios 

educativos y sociales. Esto supone la apertura hacia la diversidad, el cumplimiento de los deberes 

de promoción y garantía de los derechos humanos y la disminución de barreras históricas a la 

inclusión. Es clave para la superación de los discursos discriminatorios, el poder ampliar la 

concepción de la discapacidad como un fenómeno social, en el que los cambios van más allá del 
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lenguaje (Abbeduto, L. J., Evans, J., & Dolan, 2001) y llegan a significar la superación efectiva de 

las barreras económicas, políticas, educativas y de toda índole que deben afrontar las personas en 

su cotidianidad. Un nuevo discurso narrativo incluyente se constituye en la opción para una 

educación integral desde una mirada inclusiva (Manghi, Otálora y Arancibia, 2017).  

La comprensión del discurso pedagógico de maestros sobre la discapacidad se constituye 

en una fuente interesante de indagación y análisis crítico, por lo cual es necesario considerarlo en 

sus múltiples implicaciones formativas y aportarle desde la participación de los educandos y demás 

miembros de la institución, dado que el análisis de la educación para la discapacidad en el discurso 

pedagógico oficial muestra que existe una clara conexión entre el discurso educativo y la política 

que implementa el Estado para desarrollar la educación, en el decir de Bernstein (1997), por lo que 

el currículo reflejará en una u otra medida las bases sociales y políticas del modelo educativo y sus 

nexos con el poder y las estructuras que “normalizan” la práctica pedagógica y, frente a la cual, se 

construye una perspectiva crítica desde la diversidad que le apuesta a la transformación 

significativa de los propósitos y los medios de educación de la sociedad para hacerla coincidente 

con el ideal humano de integralidad, equidad y respeto por la diferencia.  

En correspondencia con los anteriores planteamientos, se cuestiona el papel y la 

particularidad discursiva que asume el docente frente a la inclusión, con lo que se busca hacerlo 

consciente de su propia práctica en medio de un elaborado mecanismo de poder y de control, en el 

cual no se ha producido una verdadera transformación de las prácticas educativas y los criterios 

para su consolidación inclusiva. Esto demanda un compromiso claro y activo del educador frente 

a las prácticas tradicionales y excluyentes frente a la diversidad (Toboso Martín, 2013), por lo que 

cada situación escolar y la construcción participativa del currículo deberán dar lugar a experiencias 

de integración y fortalecimiento de las comunidades educativas en su contexto, contando con un 

horizonte universal pero transformativo en orden a la formación integral de todos y todas.  
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En lo que tiene que ver con el análisis crítico del discurso pedagógico sobre la discapacidad, 

se plantea la necesidad de construir un significado de la enseñanza inclusiva como la clave para 

superar los discursos excluyentes y discriminatorios sobre el educando con problemáticas de 

aprendizaje de cualquier índole. Esta búsqueda conlleva a la redefinición y refinamiento de las 

metodologías y las políticas sociales requeridas por una educación inclusiva. 

Dentro de las prácticas pedagógicas orientadas a la inclusión, el interés gira en torno al 

análisis crítico del discurso sobre la discapacidad, procurando una ampliación y revaloración de las 

prácticas en los escenarios educativos y sociales. La transformación del discurso pedagógico 

inclusivo se sustenta en los cambios sociales y culturales que han determinado la aceptación de la 

diversidad, la promoción de los derechos humanos, el respeto hacia lo distinto, la tolerancia y la 

atención diferenciada, entre otros; por lo que la escuela orientada hacia la inclusión requiere las 

adaptaciones institucionales, curriculares, metodológicas y didácticas que hagan posible la 

atención adecuada a los individuos que presentan alguna condición diversa, limitación o dificultad. 

Gracias a este modelo es posible identificar resignificar el quehacer institucional, curricular y 

pedagógico, con una mirada holística y compleja de la realidad, el ser humano y la sociedad. 

De allí que la prioridad sea transformar los discursos y las prácticas que restringen la 

inclusión frente a la discapacidad, logrando un enfoque de interpretación holística o total, en la que 

esté presente el ser humano integral, con lo que se está en camino hacia superar el discurso 

excluyente frente a la discapacidad y hacer posible en la escuela las condiciones para una 

adaptación constante a los cambios, dotándola de un sentido de renovación del aprendizaje como 

objetivo, de la enseñanza como medio educativo y de la inclusividad como proceso que redefine el 

discurso y la práctica. 

Al respecto, señalan Messias, Muñoz y Lucas-Torres (2012) lo fundamental que es un 

cambio en el discurso excluyente de la discapacidad, frente a la inclusividad como actitud que 
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favorece la atención a cualquier individuo y en la que se expresa la identidad cultural de la escuela 

como espacio y tiempo para construir valores, actitudes e identidades, para lo cual se ponen en 

juego discursos, prácticas y valoraciones desde el rol participativo de sus agentes: docentes, 

estudiantes, directivo y padres de familia. Entonces, es imposible pensar la educación inclusiva al 

margen de una transformación del discurso sobre discapacidad y sin que sean los propios actores 

quienes se apropien de la nueva perspectiva de respecto y experiencia de la diversidad. 

Aquí se puede abordar la educación inclusiva con un significado totalizante pero respetuoso 

de la diversidad y de la originalidad particular de cada individuo. Lo es así para los estudiantes e 

igualmente válido para los demás actores del centro educativo, siendo pertinente y deseable que la 

dinámica de relaciones esté apoyada en el diálogo incluyente, tributario de la convivencia pacífica, 

la tolerancia y la negociación, para que sea posible construir una visión compartida y un 

compromiso misional con la propuesta institucional de educación de calidad; porque precisamente 

el objeto de una educación inclusiva no está alejado de la finalidad social de la educación y no 

pretende romper con la existencia de la escuela, sino llevarla a una nueva instancia de 

democratización y de igualdad de oportunidades para todos los individuos. 

Es por ello que autores como Cardoso (2010) se han referido al importante papel que 

cumple la educación para la diversidad en la configuración de la inclusión, reconociendo, en la 

primera, una forma de proyectar los procesos de aprendizaje en la línea con los derechos humanos 

y la dignificación de la persona y, en la segunda, el principal instrumento para que la igualdad en 

la educación sea posible y real. En función de ello, el autor se decanta a favor de una formación 

pedagógica del maestro que sea multidisciplinar y convergente, con elementos científico y crítico, 

con suficiente claridad respecto a la didáctica y al currículo, pero también con el nivel requerido 

de sensibilidad social y compromiso ético para ser verdaderamente inclusivo (Cardoso, 2011). 
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Por eso, el discurso pedagógico debe proveer una manera integral de asumir la práctica 

inclusiva y, de igual manera, permitir una transformación de la actividad profesional del maestro. 

Hay que recordar en este punto que todo discurso educativo y pedagógico se materializa en una 

práctica social o escolar dentro de la cual toma forma su conciencia crítica, comprometida y 

actuante en la comunidad. Esto es lo va a permitir que la inclusión se viva como espacio de 

encuentro con la diversidad y resignificará la relación pedagógica con el estudiante convirtiéndolo 

en sujeto de la acción educativa, no en el objeto pasivo de la enseñanza. 

Así lo ratifican Hernández y Velásquez (2016) cuando sugieren que la educación inclusiva 

aporta una forma radical de entender el vínculo identidad-diversidad, pues su proyección a la 

complejidad del fenómeno educativo y su capacidad para traducir la función social de la educación 

en una meta posible es lo que mejor define el camino por el que la sociedad del siglo XXI ha optado 

para alcanzar los propósitos de humanidad, igualdad, justicia y libertad. A través de un discurso 

pedagógico inclusivo se responde a la necesidad de articular los procesos educativos con el 

reconocimiento de la diversidad y la inclusividad como perspectivas claves frente a la discapacidad, 

en tanto fenómeno humano y social, superando las situaciones habituales discriminación, rechazo 

y marginación hacia el considerado diferente o en desventaja, con el surgimiento de barreras que 

se incrementan a lo largo del ciclo vital. 

Para el caso colombiano, desde las disposiciones constitucionales y normativas que rigen 

el derecho a la educación, se ha tratado de favorecer la inclusión de los niños y niñas con 

discapacidad al sistema educativa, empezando por la eliminación de las barreras de acceso y es así 

como hoy muchos individuos antes excluidos asisten a las instituciones, pero luego concentrándose 

en la generación de las condiciones administrativas, de atención y pedagógicas requeridas para que 

su inclusión sea real y permanente. Gracias a este cambio operado en el sistema educativo, se 

reflejan mejores indicadores de matrícula, asistencia, permanencia y progresión formal, pero debe 
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reconocerse que a nivel del discurso y de la práctica específica aún persisten señalamiento o 

aislamiento debido a su condición.  

Es así como Sal-Paz y Maldonado (2014) se refieren desde una perspectiva crítica al 

discurso educativo de la discapacidad, ya que según ellos todavía se asocian significados de 

limitación, enfermedad y trastorno que producen discursos excluyentes e inequitativos, lo que 

muchas veces legitima la situación precaria de inclusión de los discapacitados al sistema escolar. 

Además, la práctica pedagógica tradicional se apoya en la creación de estereotipos de la normalidad 

y del rendimiento académico esperado, dejando a un lado las condiciones de adaptación y 

flexibilidad que demandan las distintas formas y niveles de aprendizaje, los intereses y las 

significaciones sociales del conocimiento como constructo real (Alcedo et al., 2013). Y bajo la 

premisa de no correspondencia entre una pedagogía “normal” y una “especial” se les niega la 

posibilidad de vincularse a experiencias de aprendizaje sistémicas, recibiendo en su lugar algunas 

atenciones diferenciales que poco o nada le aportan a su desarrollo integral. 

Como resultado de ello se tiene una reducción de oportunidades sociales, ya que son 

excluidos o no recibe la atención adecuada porque tanto la sociedad como el Estado no disponen 

de políticas concretas y claras al no reconocerse el hecho indiscutible de la diversidad y los 

derechos que de ello derivan. Precisamente, Filordi y De Oliveira (2016) destacan en su análisis 

crítico del concepto de minusvalía, la manera como se ha generado una contradicción discursiva 

entre la inclusión y la atención especializada a las discapacidades o las dificultades de aprendizaje; 

para ellos, en la propuesta escolar frente a la discapacidad es característico el acceso restringido a 

los procesos educativos y un enfoque de atención diferencial que hace énfasis en la vulnerabilidad 

antes que en las posibilidades del sujeto y cuyas derivaciones en el PEI se relacionan con la 

separación, el confinamiento o la estigmatización, sin que lleguen a generarse condiciones de 

articulación o de integración del discurso incluyente. 
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Bajo la mirada crítica a la discapacidad y al discurso pedagógico tradicional, la educación 

inclusiva exige flexibilidad y especificidad para responder a las particularidad y dificultades de 

aprendizaje asociadas a la discapacidad (De Barros, De Moreira y Lerner, 2012), además de la 

adaptación curricular requerida, los recursos para atender a la población y el acompañamiento al 

personal docente para su formación en el enfoque inclusivo, ya que es aquí donde a nivel de la 

práctica pedagógica se presentan dificultades para asumir la inclusividad porque para los docentes 

la actividad educativa está centrada en el logro académico, no es específica y acude a la 

estandarización de “lo normal” en los procesos cognitivos, de tal forma que los docentes no logran 

resignificar con claridad su quehacer frente al hecho de tener en el aula estudiantes con alguna 

discapacidad, tienden a separarlos o a llevar un ritmo de trabajo diferenciado para ellos, pero sin 

que se implique un manejo integral de estrategias inclusivas o ajustadas para todo el grupo porque 

se piensa que no se alcanzará el objetivo académico esperado. 

Por otro lado, y dentro de los cuestionamientos más recurrentes a la educación inclusiva, se 

encuentra el análisis de las problemáticas sociales y la manera como configuran el discurso de la 

discapacidad. En efecto, Echeverría (2014) reconoce que la pobreza, la marginación y la falta de 

oportunidades para la movilidad social complican la atención a individuos con discapacidad y que 

dichas dificultades se trasladan al enfoque comunitario de oportunidades para la atención integral 

de los discapacitados, dado que en la literatura disponible se identifica una relación directa entre 

carencias sociales y dificultades para acceder a servicios educativos de calidad y especializados en 

la rehabilitación o tratamiento de problemas de aprendizaje asociados a discapacidades. Frente a lo 

anterior, en esta investigación se toma como posición el considerar que las necesidades sociales no 

satisfechas y las problemáticas sociales derivada de la pobreza, constituyen obstáculos para la 

inclusión en la medida en que no se disponen de recursos, acondicionamientos locativos y servicios 

de apoyo, pero no implican la renuncia a la posibilidad de lograr la adaptación curricular y una 
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opción decidida a nivel de la escuela por favorecer el manejo de la diversidad y la diferencia 

generada por la discapacidad.  

Acudiendo a la valoración que tiene el docente de su participación en la educación 

inclusiva, De Oliveira y De Salles (2016) sugieren que el punto de partida debe ser la identificación 

entre la práctica pedagógica y el cuestionamiento de los propósitos u objetivos que han asumido 

como necesarios para la educación de calidad. Siguiendo esta línea discursiva, se avanza en la 

constatación de, al menos, dos criterios claves para la educación inclusiva: el primero, la respuesta 

brindada por el sistema educativo en términos de apertura y adecuación de procesos y, como 

segundo, la capacidad de los actores institucionales para adoptar los roles que se necesitan camino 

a la inclusión efectiva. 

Y es que, como lo apuntan Ceardi et al. (2016), las distintas concepciones sobre la 

discapacidad aparecen confluyendo en el discurso pedagógico de la educación inclusiva y pueden 

ser generadoras de tensiones o facilitadoras de una transformación significativa en la práctica. Al 

respecto, la actitud que manejan los educadores, las directivas, los padres de familia y los propios 

estudiantes frente a la inclusión se constituye en uno de los factores claves para el avance o freno 

de las estrategias de inclusión, siendo los dos primeros estamentos los con mayor frecuencia 

instrumentalizan o justifican el discurso tradicional de restricción al manejo pedagógico de la 

discapacidad en el aula regular.  

Y para efectos de interpretación, esto significa que la mayoría de los actores: estudiantes y 

padres de familia, son marginados de la discusión o reciben influencias negativas sobre la inclusión 

que alimentan sus prejuicios sobre discapacidad y diversidad en el aula (Garzón, 2015) como, por 

ejemplo, el supuesto retraso en los logros académicos que representará para el grupo “normal” la 

presencia de un niño(a) “especial” o la queja recurrente de que no se avanza en el programa por 

tener una dedicación al discapacitado. Una vez más, se perciben elementos discursivos que afectan 
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el sentido de la educación como derecho humano y la inclusión escolar como proceso de 

mejoramiento y bienestar para toda la sociedad (Inostroza, 2016). 

De acuerdo con la visión transformativa de la práctica pedagógica inclusiva, el quehacer de 

los educadores resignifica el contexto, es decir, el conjunto de las experiencias cotidianas que 

delimitan o enmarcan la acción educativa, le otorga un sentido y una proyección hacia el tipo de 

ser humano y de sociedad que se pretende. De allí que autores como Moliner, Sales y Escobedo 

(2016), propongan una ruta crítica de construcción participativa de la realidad educativa a través 

de las posibilidades que brinda la inclusión y sus estrategias de integración, atención específica, 

ajuste y flexibilización curricular y adaptación de los procesos de aprendizaje a las características 

del alumnado, antes que una forzada incorporación de los sujetos discapacitados a los límites 

tradicionales del enseñar y aprender como transmisión y acumulación de conocimientos, en esto 

consiste lo que será el reto pedagógico de la inclusión a partir de un nuevo momento en la sociedad 

del conocimiento. 

En la misma línea, Beltrán, Martínez y Vargas (2015) se expresan favorablemente sobre la 

educación inclusiva como dirección acertada para el sistema educativo colombiano en el siglo XXI, 

particularmente porque el reconocimiento de la sociedad como multicultural y diversa representa 

la búsqueda de los medios para contribuir a la igualdad, la solidaridad y la paz como máximas 

aspiraciones del país. 

La inclusión es vista hoy como una propuesta pedagógica de largo alcance, pero también 

como una necesidad para alcanzar los objetivos y propósitos del sistema educativo en su conjunto. 

Esto lleva a plantear una labor educativa que sea inclusiva y que garantice la atención a la 

diversidad humana, el respeto y tolerancia a las distintas maneras de comprender y vivenciar el 

mundo, así como a las particularidades del desarrollo individual y de las comunidades. El horizonte 

de la educación inclusiva se dirige hacia el reconocimiento de las necesidades especiales de 
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educación para la atención a la condición singular, única y diversa de los niños y niñas, no sólo en 

sus limitaciones, sino especialmente a través de lo que son y pueden llegar a ser. 

Lo fundamental en este proceso es comprender lo que significa una educación “inclusiva” 

de todas las condiciones de desarrollo personal y social de los educandos (Beltrán, Martínez y 

Vargas, 2015). Esto proporciona un punto de partida interesante para afirmar la necesidad de una 

educación que tenga en cuenta la diversidad de la infancia, con una diferenciación por sus 

habilidades y manifestaciones de creatividad, más que por sus limitaciones. El reto más importante 

es poder generar espacios de inclusión para la discapacidad, contando con las condiciones para 

impulsar un desarrollo integral. En todo este proceso la educación inclusiva se asume como aquella 

que propone la formación integral de la niñez a través de procesos pedagógicos universales, 

adaptables y enfocados a todas las potencialidades e intereses que tienen los educandos y sus 

familias.  

Marco legal 

El desarrollo legal de la educación inclusiva en Colombia puede ser valorado desde distintos 

hitos internacionales y nacionales que han permitido apoyar los procesos de reconocimiento, 

integración y garantía de derechos para las personas discapacitadas y, especialmente, a la infancia 

y la adolescencia como sujetos educativos. 

En el plano internacional se destaca la Declaración Mundial sobre Educación para Todos y 

su Marco de Acción de la Conferencia Mundial sobre Educación para Todos (UNESCO, 1990), en 

la cual se dispusieron las líneas generales de política educativa para garantizar el acceso y la 

inclusión a todas las personas, independientemente de su condición social, económica, cultural, de 

género, étnica o discapacidad. En este primer momento, de acuerdo con lo dicho por Bernal (2010), 

se sientan las bases para un modelo educativo inclusivo en el que se proponen aprendizajes básicos 

y universales, que permitan la adaptación a los modos de vida múltiples de las sociedades y con el 
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reconocimiento expreso de los derechos a la educación, a la recreación y a la cultura como 

patrimonio de todo ser humano en su camino hacia la formación integral. 

La declaración de educación para todos desarrolla la idea de educación a lo largo de toda la 

vida, por lo que es comprensible que en ese proceso quede incluida la discapacidad como 

manifestación propia de la existencia del ser humano, dando inicio así al reconocimiento de la 

inclusión como fundamento del proceso educativo y proyección hacia el pleno derecho de acceso 

y adecuación de los sistemas escolares a las necesidades y particularidades de los individuos y las 

comunidades, es decir, la orientación hacia la diversidad. 

Posteriormente, en 1994, la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 

Ciencia y la Cultura y el Ministerio de Educación y Ciencia de España realizan la Conferencia 

Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad (UNESCO, 1994), con la 

cual se busca darle forma a la inclusión como una práctica deseable para los sistemas educativos 

nacionales, de tal forma que se pueda dar respuesta a los cambios de la sociedad y a las exigencias 

por una educación de calidad que vincule a todos los miembros de la sociedad, independientemente 

de sus diferencias. Es a través de este instrumento que se empieza a plantear la adaptación curricular 

como una medida deseable de inclusión, señalando que el ajuste de los procesos de aprendizaje 

concreta las posibilidades de acceso, pero también las de permanencia y progresión, de las personas 

con discapacidad a los servicios educativos públicos. 

Estas iniciativas y propuestas tomarían forma definitiva décadas después en la Convención 

sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (Organización de las Naciones Unidas – 

ONU, 2006), la cual se planteó como propósito el reconocimiento y garantía de los derechos 

fundamentales a los discapacitados en virtud de su dignidad humana y no de presentar una 

condición o situación de vida particular. En efecto, lo que motiva y genera el proceso de inclusión 

no es una valoración o condescendencia con el discapacitado, sino la comprensión de sus 
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capacidades y potencialidades como persona, por eso la Convención se preocupó por establecer 

definiciones claras acerca de la discapacidad y sus alcances en materia educativa, de salud, 

económicas, sociales y culturales, dando paso a la consagración definitiva de los diseños 

universales de aprendizaje y a los ajustes razonables en el currículo como las estrategias esenciales 

para lograr la inclusión. 

En atención a este proceso, se señaló que, desde el modelo biopsicosocial de la 

discapacidad, se debía trabajar a nivel de los sistemas educativos nacionales en función de la 

eliminación de barreras y la generación de oportunidades en las instituciones escolares para que la 

integración y adaptación de los discapacitados fuese real; de esta manera, queda bajo 

responsabilidad del Estado la agenda común de la inclusión, consistente en políticas públicas 

efectivas, inversiones o gasto social necesario para el apoyo permanente a las personas con 

discapacidad y sus familias y reforma educativa que priorice en las transformaciones 

indispensables para garantizar el acceso y desarrollo de los discapacitados en torno a aprendizajes 

esenciales con calidad y continuidad. 

Estos tratados y declaraciones internacionales son firmados y ratificados por Colombia, 

constituyendo así el marco constitucional extendido de la discapacidad y la inclusión en el país, 

reconociendo, por tanto, que en el ámbito nacional se han dado avances normativos significativos 

en torno a ello y hoy se cuenta con una importante base legal que confirma los derechos 

fundamentales a la igualdad, la educación y la libertad. 

De esta manera, el primer aporte se encuentra en la Constitución Política de Colombia de 

1991, que en sus artículos 3, 13, 44, 47, 54, 67 y 68, hace referencia a los derechos fundamentales 

de toda persona y pone un énfasis en quienes viven con una discapacidad, reconociéndoles la plena 

ciudadanía de derechos y obligando al Estado y a la sociedad a disponer de las condiciones para su 

inclusión efectiva en los procesos educativos, de salud, económicos y de bienestar universales. A 
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través de los preceptos constitucionales señalados, se garantiza la dignidad, la libertad, el desarrollo 

integral y la educación de las personas con discapacidad como sujetos de pleno derecho en el marco 

de la diversidad y el respeto a todos los seres humanos, por lo que se puede afirmar que están dadas 

las bases para una sociedad incluyente y participativa, cuya construcción es el más grande reto que 

tenemos los colombianos.  

En desarrollo del derecho constitucional a la educación, se promulgó la Ley 115 de 1994 o 

Ley General de Educación, la cual establece los fines y objetivos de la educación colombiana y 

abre el espacio para una inclusión progresiva de toda la diversidad humana y social en el sistema 

educativo en general y la institucionalidad escolar en particular. A partir de los artículos 46 y 49, 

la ley contempla la vinculación de las personas con limitaciones (discapacitados) mediante 

estrategias de acceso y permanencia que forman parte de la política pública en materia educativa, 

no obstante, señala condiciones especiales para que dicha integración se haga posible y ratifica la 

necesidad de contar con servicios especializados para la rehabilitación, tratamiento o intervención 

de las discapacidades, como parte de la articulación propia entre instituciones del Estado, la familia 

y la comunidad. 

Por su parte, la Ley 1618 de 2013 o Estatutaria de Educación Inclusiva, plantea la finalidad, 

los objetivos y los alcances de la educación inclusiva como proceso social que apunta a la igualdad, 

la participación, el reconocimiento y la garantía plena de derechos a los individuos con 

discapacidad, en el marco de una sociedad inclusiva y comprometida con la construcción de la 

convivencia y la paz. Para cumplir con su objeto, expresa a través de su articulado la idea 

fundamental de la inclusión educativa como una iniciativa transversal que se orienta a la calidad 

de la educación, proporcionando las condiciones adecuadas para el acceso, la permanencia y la 

promoción de los discapacitados a lo largo de la educación formal, pero reconociendo como 

prioridad la adaptación y flexibilidad de los procesos para obtener resultados favorables en la 
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experiencia escolar de los educandos. Teniendo en cuenta la legislación comentada, se puede decir 

que a medida que se incrementa el acceso a los discapacitados al sistema educativo, más 

posibilidades habrá para que la escuela y la comunidad le otorguen un significado positivo y 

deseable a la inclusión y se avance cada día más en la valoración de la diversidad y la diferencia 

como una sociedad multicultural. 

En cuanto al desarrollo normativo, se atiende especialmente al Decreto 1860 de 1994, 

reglamentario de la ley 115 de 1994, que apunta a la estructuración organizativa, institucional, 

pedagógica y participativa del servicio educativo en el país, sobre todo en lo concerniente al 

desarrollo de los artículos 73 (Proyecto Educativo Institucional -PEI) y 76 (currículo). Tanto el PEI 

como el currículo resultan ser instancias de construcción participativa en las que se puede dar lugar 

a la autonomía y atención específica a las necesidades de las comunidades, por lo que es claro que 

representan opciones para la inclusión, la diversidad y el manejo adecuado, adaptado y flexible de 

la discapacidad y problemáticas sociales relevantes, como elementos que definen la realidad y la 

misión de las instituciones educativas. 

En relación con el manejo específico de la discapacidad y la inclusión educativa, en 

Colombia se ha formulado un marco regulatorio que se inscribe en la corriente general de la 

atención a la discapacidad como factor de mejoramiento de la calidad de vida y el bienestar de la 

población. Es bajo ese supuesto que surge el Decreto 366 de 2009, a través del cual se especifican 

las modalidades y características pedagógicas, didácticas y curriculares que debe reunir la atención 

a los estudiantes con discapacidad, y que estarán soportadas en la reformulación adecuada de los 

PEI. En la siguiente figura se pueden observar los elementos claves a los que apunta este decreto. 
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Figura 1. Criterios de atención en el Decreto 366 de 2009 

 

Fuente: Elaboración de las Autoras, 2021. 
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en la optimización de los procesos de enseñanza y evaluación a partir de los modelos abiertos de 

aprendizaje y, en especial, de los ajustes razonables, considerados como las formas por excelencia 

de la educación inclusiva: el DUA (Diseño Universal de Aprendizaje) y el PIAR (Plan Individual 

de Ajustes Razonables). 

En opinión de Figueroa Zapata, Ospina García & Tuberquia Tabera (2019) la educación 

inclusiva a través de estas concepciones del desarrollo curricular apunta a la articulación de la 

matrícula, la enseñanza, la evaluación y el control sobre los procesos institucionales, con los 

principios de atención adecuada, priorización de aprendizajes, reconocimiento a la diversidad y 

práctica pedagógica vinculante, todo ello para favorecer el cumplimiento de los fines y objetivos 

de la educación en correspondencia directa con la gestión institucional y la satisfacción de las 

demandas formativas de las comunidades y los individuos. Dentro de esta misma perspectiva, la 

inclusión representa una línea de política pública educativa frente a la cual se requiere generar los 

consensos y las propuestas de implementación que se concreten en logros del sistema educativo en 

su conjunto y en las instituciones, de manera particular.  

En el caso colombiano, como bien lo ha establecido Salmi (2016), los avances desde la 

normatividad y las inversiones estatales en la materia deberán traducirse en el compromiso por la 

transformación de las relaciones entre el Estado, la sociedad y las familias en cuanto a la atención 

de la discapacidad, por lo que se reconoce que será la escuela el agente institucional de mediación 

y de apropiación de los significados sobre la inclusividad. Pensar la educación inclusiva y la 

inclusión educativa como concreciones de la iniciativa en favor de la dignidad humana y la 

diversidad, demuestra la orientación que desde la sociedad se le está dando a la discapacidad, y 

tanto los Estados, como las legislaciones que promulgan, son tributarios de un nuevo significado 

del educar. La figura siguiente conecta las distintas leyes relacionadas con el asunto. 

  



79 
 

Figura 2. Principales leyes para la educación inclusiva en Colombia 

 

Fuente: Elaboración de las Autoras, 2021. 
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tal y como se expresa en el articulado de la ley 115 de 1994 o Ley General de educación y luego 

en la ley estatutaria 1618 de 2013 en la que se establece la educación inclusiva como orientación 

fundamental del sistema educativo colombiano.  

Es en torno a esta legislación que se disponen reglamentaciones específicas sobre la 

atención a la población discapacitada, como en su momento lo representó del decreto 366 de 2009 

sobre atención a necesidades educativas especiales, siendo en la actualidad el decreto 1421 de 2017 

el que brinda las pautas para la educación inclusiva, proponiendo aprendizajes contextualizados y 

personalizados, que parten de la identificación, caracterización y adecuación a la situación de cada 

estudiante. Tales criterios toman forma en el plan individualizado de ajuste razonables PIAR, el 

cual representa la expresión concreta de un modelo educativo incluyente y solidario que tiene en 

cuenta las particularidades históricas, sociales y culturales de las comunidades al momento de 

abordar el tema de la discapacidad.  

Finalmente, el proceso de resignificación gradual del PEI hacia la inclusión, requiere de las 

orientaciones técnicas, administrativas y pedagógicas necesarias para materializar una propuesta 

coherente con los procesos de aprendizaje, las estrategias y las demandas propias de los individuos 

y las comunidades (Ministerio de Educación Nacional, 2017). 

Marco conceptual 

Dentro del recorrido teórico-conceptual y empírico, se identificaron y precisaron las 

siguientes categorías, las cuales, de igual manera, aparecen reiterativamente en el discurso y 

práctica pedagógica habitual de docentes y directivos docentes: 

Currículo y educación inclusiva: Se establece que el currículo inclusivo debe contar con 

la suficiente cientificidad y sistematicidad para producir resultados significativos en la formación 

y preparación de los educandos, pero esencialmente responde a la adaptabilidad, flexibilidad y 

pertinencia a las situaciones, características e identidad de los educandos. De allí que tanto el DUA 
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como el PIAR se sustenten en el principio de adecuación a los ritmos, estilos y circunstancias del 

aprendiente, antes que a las condiciones del educador o a las prioridades del sistema educativo, por 

el contrario, debe haber articulación y correspondencia entre tales elementos.  

Educación inclusiva: Representa un modelo de acción educativa en la que tanto la escuela 

como el currículo se orientan en favor de la presencia, promoción y desarrollo de las competencias, 

capacidades, habilidades y aprendizaje de las personas con discapacidad o de aquellas que pudieran 

ser excluidas del sistema educativo por su condición diversa (etnia, cultura, género, entre otros). 

La educación inclusiva conlleva el principio de diversidad y aceptación de la diferencia como base 

para la expresión de la dignidad humana, y compromete a los actores educativos en una propuesta 

de variabilidad, flexibilidad y ajuste para permitir el desarrollo posible de todas las capacidades del 

individuo (Ureña, 2012, p. 6). 

Formación de maestros desde la educación inclusiva: Se refiere a la adquisición de las 

competencias profesionales, la experticia y la experiencia crítica en una pedagogía de la libertad 

(Freire, 1969) en la que se reconozca el valor de todo ser humano, la necesidad de su formación 

integral universal y la adopción de una práctica ajustada a los contextos en que la actividad 

educativa se desarrolla. Esta propuesta formativa se perfila desde el discurso pedagógico y se 

materializa en la práctica como una actitud abierta y decidida para la integración, apoyo 

permanente y compromiso con los sujetos con o sin discapacidad. 

Inclusión: Tiene dos posibilidades o perspectivas de desarrollo: como proceso y como 

resultado. De acuerdo con lo primero, se trata de las acciones y mecanismos que permiten el acceso, 

permanencia y promoción del bienestar social a lo largo del ciclo vital sin que existan exclusiones, 

discriminaciones o estigmatizaciones derivadas de la discapacidad o cualquier otra condición 

diversa. En cuanto a lo segundo, se trata de una situación ideal o deseada en la cual el individuo 
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goza de la plena aceptación y realización en el grupo humano, donde es valorado, reconocido e 

integrado sin distinción, con equidad y plena realización de sus capacidades.  

Integración de personas discapacitadas: Este concepto se proyecta sobre la acción social 

necesaria para lograr que los individuos con discapacidad sean reconocidos como sujetos de pleno 

derecho e incorporados a la oferta de bienes y servicios públicos, reciban una atención adecuada y 

puedan optar por condiciones de vida digna con autonomía, en los casos en que su propia condición 

lo permitan, pero siempre contando con el cuidado y protección para el bienestar individual y 

colectivo. 

Práctica educativa y formación docente: En ella se concentra la concepción y aplicación 

de un discurso pedagógico que le da legitimidad a los propósitos del educar, poniendo en 

circulación los valores, las actitudes, las habilidades y el sentido mismo del quehacer docente. De 

allí que la práctica educativa, para ser inclusiva, amerita una formación del docente en los derechos 

y valores humanos, para que puedan generarse las convicciones profundas sobre la igualdad y el 

respeto a la diferencia e implicando, en todo momento, la movilización de sus capacidades y 

habilidades en beneficio de los educandos. 

Visión de futuro de la educación inclusiva: Expresa la comprensión del carácter 

cambiante, histórico, de la educación inclusiva, de tal manera que no es un resultado acabado, sino 

una acción social permanente que se enfrenta día a día a los retos inéditos que van surgiendo 

(Arnaiz, 2004). La diversidad humana que representa la discapacidad motiva a que desde la 

educación y la escuela como su institución insignia, se vayan adoptando las transformaciones 

necesarias para ofrecer una atención adecuada a los sujetos, sin exclusiones o discriminaciones de 

cualquier tipo; si hoy existen necesidades y prioridades de educación inclusiva, mañana, esas 

mismas necesidades y prioridades darán origen a nuevos desafíos para ser más incluyentes. 
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Pistas metodológicas 

Tipo de investigación 

La investigación se lleva a cabo bajo el paradigma critico-social, con un enfoque cualitativo, 

el cual busca profundizar en la recomprensión y transformación de las realidades sociales, con una 

clara convicción en los valores y discursos que se generan en la interacción humana y desde los 

cuales es posible ofrecer una acción emancipatoria para el individuo y la comunidad (Mejía, 2011). 

De acuerdo con ello, el paradigma se orienta en torno a la actuación emancipatoria de la 

Investigación Acción Participativa -IAP, y para darle una mayor contundencia se acude al método 

de la fenomenología, con raíz cualitativa, y que de acuerdo con Maykut y Morehouse (1994) 

permite una interpretación que sobrepasa el significado de las cosas porque el conocimiento es 

construido en medio de una interacción dialéctica e inseparable entre sujeto-objeto; por lo que es 

posible darle sentido en los términos del lenguaje y la resignificación de los fenómenos personales 

y sociales. 

Al plantearse una fenomenología crítico social para la acción participativa se está 

reconociendo que es posible interpretar, resignificar y transformar el conjunto complejo que 

constituye la realidad (lo dialéctico), en sus componentes o dimensiones, pero trascendiendo al 

todo (lo holístico) que alberga la dinámica sociohistórica y los hechos que en ella se originan (lo 

fenoménico). Así lo han reconocido autores como Schütz (2003); Maykut y Morehouse (1994) y 

Flick (2007), para quienes la investigación social representa el horizonte de comprensión y 

transformación de los acontecimientos humanos, en cuanto problemas de conocimiento que pueden 

ser abordados en su complejidad. 

En el caso particular de esta investigación, desde lo crítico-social y fenomenológico, se 

puede abordar la inclusión educativa (fenómeno) con una perspectiva de la diversidad (lo 

complejo) que se proyecta sobre la transformación de la representación en el discurso y la práctica 
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pedagógica (lo crítico) para alcanzar su resignificación en el contexto de la escuela y del sistema 

educativo para alcanzar una nueva experiencia de la discapacidad (lo social). Y es desde esta 

perspectiva de construcción del conocimiento que el investigador se constituye en intérprete y 

agente activo de los cambios que intenta producir en el marco de los procesos sociales, a lo que 

Flick (2007) considera como el principal factor de desarrollo de la investigación cualitativa y su 

aplicación a las problemáticas de la comunidad, siendo esto posible gracias a la variedad y 

efectividad de los métodos, técnicas y procedimientos de indagación que se han desarrollado, 

especialmente en la última mitad del pasado siglo (Martínez Míguelez, 2004). 

En muchas ocasiones, al plantear la identidad y características de la investigación 

cualitativa, se piensa en que ésta es válida únicamente como una metodología para obtener 

información de casos específicos, pero sin poder establecer generalizaciones teóricas que puedan 

ser consideradas como verdadero conocimiento científico. Frente a esta postura, autores como 

Guzmán-Valenzuela (2014), manifiestan que el valor de lo cualitativo viene dado por su misma 

esencia como relación dialéctica entre el sujeto y el objeto de conocimiento, porque es claro que 

ambos permean las posibilidades de su realidad en la interacción significativa del diálogo entre 

ambos, lo que es especialmente cierto al considerar que el investigador cualitativo se compenetra 

con el problema social que intenta conocer y transformar. 

Es claro que la investigación cualitativa genera un conocimiento sistemático y científico, 

principalmente porque puede presentar la realidad en sus aspectos esenciales y mediante la 

construcción descriptiva de los fenómenos, se está avanzando en el conocimiento del fenómeno 

educativo. La exploración y descripción cualitativa, proporciona el conocimiento adecuado de lo 

que sucede en los entornos educativos, en las aulas, en las escuelas y en las comunidades, por lo 

que puede plantearse que este tipo de investigación, según lo dicho por Ruiz (2011) aporta 
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comprensión, expresión y potencialidad a la construcción de una alternativa frente a los problemas 

en el contexto inmediato de los actores, o sea, en la comunidad. 

Por otra parte, bastante se ha discutido acerca de las particularidades de la investigación 

cualitativa al momento de describir con fidelidad los hechos socioeducativos (Durango, 2015), en 

especial porque el proceso de investigación al interior de las aulas tiene un carácter complejo y 

sumamente variable por la interacción entre los sujetos (educador y educandos) y el conocimiento 

(las áreas curriculares). Candela, Rockwell y Coll (2009) presentan la importancia de realizar 

estudios cualitativos en el campo educativo, pedagógico y social en general, pues para ellos 

representa una manera clara y potente de describir de forma metódica y con claridad las situaciones 

cotidianas en las aulas y las escuelas, incluyendo los problemas, las experiencias formativas y los 

distintos escenarios de relación interpersonal que están presentes en el contexto social e 

institucional. 

Población y Muestra  

Para desarrollar la investigación se consideró como población objetivo a la comunidad 

educativa de la INETASIN, que según los datos reportados por el sistema de matrícula SIMAT y 

la Coordinación Académica del plantel, para el año 2021 está conformada por 827 estudiantes 

(preescolar-transición, básica primaria y secundaria, media vocacional y adultos); 746 padres de 

familia, 35 docentes de distintas áreas, 7 directivos y 1 docente de apoyo, así como a 5 

representantes del sector productivo o área de influencia, para un total de 1621 individuos. 

En cuanto a los sujetos seleccionados para el desarrollo del estudio, se trata de un conjunto 

de 6 docentes, 2 directivos, 20 estudiantes, 20 padres de familia y 2 representantes o líderes 

comunitarios. Este grupo se escogió de acuerdo con criterios de pertinencia respecto a la educación 

inclusiva, siendo posible establecer su proximidad, conocimiento o interés particular para el manejo 

de temas como la diversidad, la discapacidad, la problemática comunitaria y la práctica pedagógica. 
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Los actores de la investigación, en número de 50, fueron vinculados a las actividades bajo 

consentimiento voluntario y compromiso explícito con los propósitos del estudio y sus posibles 

impactos sobre la resignificación del PEI de la INETASIN. 

Técnicas e Instrumentos de recolección de Información  

Entrevista: Consiste en una técnica dialogal que busca la profundización en el 

conocimiento, las impresiones, experiencias y valoraciones en torno a uno o varios temas. Se 

articula en torno al diálogo entre entrevistador y entrevistado, tratando de obtener la comprensión 

del discurso y según se clarifican las cuestiones claves de un problema o situación particular. El 

instrumento cuenta con preguntas abiertas, las cuales se refieren a los temas de discapacidad, 

inclusión educativa y problemas de aprendizaje (ver anexos A y B). 

Grupo focal: Consiste en la realización de un diálogo colectivo y participativo, alrededor 

de una o varias cuestiones interconectadas con un problema central. Se organizan grupos pequeños 

(entre 5 y 10 participantes) a los cuales se someten algunas preguntas abiertas, para luego ir 

generando nuevos interrogantes o focos de interés a medida que la conversación y la dinámica del 

grupo avanza. Esta técnica proporciona un espacio de interacción y de encuentro de opiniones, 

mediante la cual es posible construir un mapa de significados compartidos o de posiciones 

encontradas respecto a la temática considerada. El instrumento diseñado para el grupo focal 

consistió en un esquema conceptual a manera de ruta temática, a través de la cual fueron transitando 

las posturas y los significados de los participantes (ver anexo C). 

Conversatorio: Se trata de un recurso dialogal sin la formalidad y estructuración de la 

entrevista y con mucha más libertad que el grupo focal, mediante el cual se busca obtener 

información directa sobre las impresiones, valoraciones, actitudes y experiencias personales y 

sociales de los sujetos en su contexto. El instrumento utilizado fue un esquema de tópicos 

formulados mediante expresiones genéricas que motivaran la expresión espontánea, libre y amplia 
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de los sujetos, de tal manera que no se sintieran direccionados en sus respuestas o condicionados a 

una posición en particular (ver anexo D).  

Ruta de Investigación  

La ruta de investigación estuvo marcada por cuatro etapas o fases: 1) caracterización y 

diagnóstico; 2) fundamentación y diseño; 3) ejecución e implementación y 4) transformación. Cada 

una de estas fases enmarca un momento particular de la investigación, gracias a lo cual fue posible 

el desarrollo epistémico y la consolidación de un modelo interpretativo-cualitativo de la realidad 

que constituye la educación inclusiva como propósito y, sobre todo, como proyecto factible de 

construcción de una nueva educación y un aprendizaje cada vez más significativo y dignificante de 

la condición humana. 

En la primera fase o de caracterización y diagnóstico, se abordaron los testimonios, hechos, 

evidencias y opiniones entregadas por los actores de la comunidad educativa respecto a situaciones 

o hechos que bien pudieran ser identificados como dificultades, problemáticas o necesidades frente 

a lo que corresponde la discapacidad y la inclusión escolar (Rojas, 2008), además de la manera 

como los procesos pedagógicos y educativos, en general, pueden estar contribuyendo a la 

presentación del problema, en aquellas dinámicas propias del aprendizaje o en aquellos casos en 

los cuales se presentan formas de discapacidad o alteraciones que afectan el normal desarrollo 

cognitivo de los estudiantes. 

En esta etapa fue importante darle cabida a todas las expresiones e intereses de los sujetos, 

con la construcción de la narrativa propia como un modo enriquecedor de representación de la 

realidad (Fivush & Haden, 1997) y en la que se recogen opiniones sobre la manera como se 

desarrollan los procesos pedagógicos y si están o no debidamente enfocados hacia eso que se 

considera fundamental en la educación inclusiva, es decir, la apertura a todas las formas y 

posibilidades de aprender más allá de las limitaciones o dificultades que supone la discapacidad. 
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Al construir el diagnóstico, las valoraciones propias de cada actor educativo pudieron ser 

contrastadas con aquellas evidencias tanto empíricas como provenientes de investigaciones o 

informes que se han producido a nivel del territorio local, del municipio de Arjona y el 

corregimiento de Sincerín; esto permitió no sólo hacer un contraste entre las informaciones, las 

fuentes, que están disponibles en torno a esta temática, sino también, a partir de aquí, fue posible 

establecer cuál es la valoración que se le da a la temática de inclusión a lo largo de las distintas 

líneas de política pública, de desarrollo pedagógico-curricular, gestión institucional y de 

participación sociocultural en torno a este importante aspecto. 

En la segunda etapa se procedió a establecer los ejes fundamentales y transversales de la 

temática de la inclusión escolar, a partir de las necesidades detectadas, posibilidades y expectativas 

que guardan los sujetos al momento de significar o dotar de sentido su experiencia personal. Así 

mismo se consideró que la propuesta de resignificación pasa necesariamente por la constatación de 

una dinámica propia en torno a los conceptos, valoraciones y a las posibilidades reales de acción y 

de experiencia que tienen los actores hacia la expresión y el reconocimiento de sus grandes metas 

u objetivos como individuos, familia y comunidad (Romero y Gómez, 2013). Con ello en mente, 

se procedió al rastreo conceptual y teórico cerca de la educación inclusiva, la manera como este 

tema se ha ido siendo perfilado desde distintas corrientes teóricas y la evolución que ha tenido en 

el tiempo. Es así como ofrece unidad o trazado del recorrido teórico sobre la inclusión escolar, 

partiendo de elementos como la discapacidad, la educación especial, la rehabilitación, y la manera 

como esto ha impactado los saberes pedagógicos en el tiempo. 

A través de este recorrido investigativo se pudo conseguir una comprensión gradual y 

profunda de la inclusión, sus relaciones con los discursos sobre la discapacidad y las aportaciones 

desde las teorías propias del currículum y de la escuela, escenarios en los que tradicionalmente se 

han representado barreras de acceso en la educación. Obviamente no se trató sólo del tema de 
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superación de barreras en términos de política educativa. A este nivel se cuestiona sustancialmente 

el cambio en los elementos pedagógicos, curriculares y administrativos de la educación que 

permiten hacer de la escuela, y de cualquier acción educativa en general, espacio propicio de 

reconocimiento e inclusión. 

En esta misma fase se incluyó la recolección de datos de fuente primaria. Inicialmente se 

dispusieron tres entrevistas, a través de igual número de cuestionarios diferentes: docentes, 

directivos y padres de familia de la INETASIN. La citación se estableció para una fecha específica 

y se les compartió el cuestionario, brindándoles una orientación clara en cuanto a su objetivo, 

aplicación y alcance dentro del estudio. Con el fin de mantener la mayor fidelidad posible a la 

narrativa de los actores, las entrevistas se llevaron a cabo de manera oral, registrando en una 

grabación las respuestas de cada uno de los actores, con lo cual se facilitó su posterior recuperación 

y procesamiento con técnicas cualitativas. 

Posteriormente se aplicó un grupo focal a los estudiantes, divididos en cuatro pequeños 

grupos, sobre el tema de discapacidad, inclusión y experiencias de aprendizaje, y se incluyeron en 

la dinámica del encuentro algunas consideraciones sobre sus expectativas, experiencias cotidianas 

e intereses frente a la educación, la comunidad y el futuro personal. Para la realización del grupo 

focal se procedió a obtener el consentimiento informado de los tutores o acudientes, siendo 

convocados en una fecha y horario único y conservando las medidas de bioseguridad del caso, toda 

vez que los educados se encontraban en un esquema de alternancia para el desarrollo de las clases. 

Las temáticas claves para el grupo focal fueron introducidas mediante análisis situacional concreto, 

lo que les permitió una mayor libertad en sus intervenciones, apreciaciones y discusiones suscitadas 

sobre la inclusión y la discapacidad, considerando hechos y eventos concretos en los cuales se 

evidenció la problemática, los retos y las posibilidades de una educación inclusiva. 
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Por su parte, el conversatorio se aplicó a los representantes de la comunidad que tienen 

asiento en el gobierno escolar o que gozan de reconocimiento social, político y educativo en el 

corregimiento de Sincerín, para lo cual se procedió a citarlos por separado y luego realizándoles 

una inducción y aclaración del propósito, metodología y alcance de la actividad. Una vez realizado 

esto, se grabaron los testimonios brindados por cada uno de los actores, permitiéndoles amplitud y 

profundización en aquellos aspectos que consideraran esenciales para dar a conocer su experiencia 

sobre el contexto de la INETASIN y las problemáticas relevantes.  

La tercera etapa estuvo dedicada a ofrecer un diseño integral de alternativas dialógicas, 

sistémicas y holísticas para la resignificación del PEI en términos de la educación inclusiva. Esto 

condujo a la presentación de una propuesta de intervención escolar que esté acorde con lo 

manifestado por los docentes, directivos, estudiantes y padres de familia al momento de establecer 

prioridades de formación y aprendizaje significativo, pero también respecto a las disposiciones y 

componentes del Proyecto Educativo Institucional como vínculo directo entre la propuesta 

inclusiva y su materialización en la escuela. 

La acción de intervención pedagógica para la inclusión educativa abarcó la totalidad de las 

dimensiones, procesos y fases de la educación, tal y como es concebida en el concepto de PEI 

(MEN, 2008). Lo anterior permitió dar cuenta de la contextualización de los conocimientos y 

prácticas de los actores que se materializan en el quehacer educativo. Esto implicó la selección, 

operacionalización e implementación de acciones específicas durante la práctica investigativa para 

aportar al mejoramiento de los procesos educativos inclusivos en el aula. En consecuencia, se 

propuso el reconocimiento de un modelo institucional consolidado y apoyado en la formación de 

una nueva experiencia de valoración y actuación frente a la discapacidad y las estrategias inclusivas 

de adaptación y flexibilización curricular. 
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En la cuarta y última fase, se proveyó el sentido y alcance del liderazgo autónomo y 

participativo para la gestión de la escuela inclusiva a través del PEI, reconociéndose que vincula a 

los sujetos y a las instituciones como actores de formación, explorando, enriqueciendo, 

reconociendo y consolidando las diferentes cogniciones, identidades, capacidades y modos de ser, 

posibles en la experiencia de la institución como escenario social. 

De acuerdo con lo anterior, el ámbito de transformación se entendió como la construcción 

de un PEI formativo incluyente. La escuela, en este plano misional, está llamada a favorecer la 

vinculación a procesos de construcción de la comunidad y de inclusión de la diversidad en todas 

sus formas y, así como se plantea desde la IAP, para la solución de problemas (dificultades) 

asociadas a la discapacidad o al aprendizaje. 

Se trató de ir avanzando en la construcción de un currículo abierto y flexible, creativo y 

transformador, que garantice una formación de calidad para todos los estudiantes atendiendo a las 

particularidades de su contexto. Si el diseño curricular es amplio y participativo, es decir, que 

cuenta con la vinculación de todos los estamentos de la escuela, podrá garantizar el reconocimiento 

de las particularidades locales y regionales, será, por tanto, más eficiente y pertinente. Pensar con 

creatividad el currículo facilita la tarea de educar competentemente en la sociedad actual, a la vez 

que potencia la autonomía del mismo centro educativo.  

Técnicas de Análisis de la Información  

En correspondencia con el tipo de investigación acción educativa y pedagógica, derivado 

de la IAP y el enfoque metodológico del estudio, las técnicas de análisis corresponden a la 

descripción y la interpretación fenomenológica, combinada con el análisis categorial propio de los 

estudios del discurso crítico-social. La investigación puesta en marcha tiene una naturaleza 

cualitativa apoyada en la observación y narración de los aspectos centrales de la problemática o de 
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la población en que se manifiesta, de tal manera que pueda ser comprendida en sus interrelaciones 

y complejidades. 

Teniendo en cuenta todo lo anterior, se puede concluir que la exploración y la descripción 

en la investigación cualitativa es importante para abordar temas concretos, facilitando el abordaje 

adecuado de la realidad educativa. La investigación de tipo cualitativa se esfuerza por producir 

interpretaciones y transformaciones en el discurso de los actores, que bien pude ser sobre un acto 

educativo, una situación, el conocimiento de que se trata o las distintas problemáticas que afectan 

la realidad propia de la escuela. 

En síntesis, y con respecto a los procesos epistemológicos y metodológicos necesarios para 

adelantar la investigación, se asumió una tipología cualitativa caracterizada por la reconstrucción 

de las narrativas propias de los individuos, en el sentido dado por Bamberg (1997) a la construcción 

del discurso social y su correspondencia con los relatos compartidos por la comunidad educativa 

sobre la discapacidad. Para ello se recurrió a técnicas como la observación, la entrevista, el 

conversatorio y el grupo focal, siguiendo una ruta investigativa que condujo progresivamente del 

diagnóstico a la fundamentación, luego al diseño y aplicación del estudio a través de los 

instrumentos seleccionados, pasando a la interpretación y re significación de los discursos sobre 

discapacidad, inclusión y práctica pedagógica, para finalmente proponer perspectivas de 

transformación dentro de la complejidad y diversidad que aporta la educación inclusiva como 

modelo educativo, pedagógico y social.  

Las técnicas de análisis fueron del orden descriptivo, interpretativo y de análisis categorial, 

lo que permitió construcciones y resignificaciones propias sobre las categorías fundamentales del 

estudio, apoyadas en comprensiones situacionales o contextualizadas de los discursos teóricos y 

empíricos presentes en el PEI o que circulan en las representaciones sociales y culturales de la 

comunidad escolar al momento de pensar y expresar la relación discapacidad-inclusividad. Para 
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que tal ejercicio investigativo rindiera los mejores frutos, se incluyó una multiplicidad de sujetos y 

voces, contando con la participación de estudiantes, padres de familia, docentes, directivos y 

representantes del sector productivo o comunitario del área de influencia. 
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Análisis e interpretación crítica de las categorías 

La resignificación del Proyecto Educativo Institucional -PEI de la Institución Educativa 

Técnico Agropecuaria de Sincerín -INETASIN, hacia la educación inclusiva, compromete los 

aspectos estructurales y de proyección transformativa de la institución escolar en términos de 

atención adecuada y progresiva a la diversidad, reconocimiento de las diferencias y el contexto 

particular de la comunidad, la valoración de la dinámica social como escenario de cambios y la 

posibilidad de materializar una sociedad democrática a través de la educación para todos. 

Al considerar críticamente los anteriores aspectos, se entiende que la propuesta de 

resignificación pedagógica y curricular del PEI INETASIN con base en la educación inclusiva 

asume una concepción profunda del discurso sobre la discapacidad, lo que está en consonancia con 

las iniciativas que buscan transformar la práctica pedagógica, el quehacer de los docentes, para 

hacerla coincidente con el propósito de la inclusión. Al respecto, no se trata sólo de reformulaciones 

conceptuales de los componentes del PEI, sino de dotar con claridad las estrategias y mecanismos 

para que la inclusión de los discapacitados e individuos con problemas de aprendizaje sea efectiva 

y permita el mejoramiento de la calidad de la educación (MEN, 2017). 

Las categorías desde las cuales se propone la interpretación crítica de la inclusión, la 

diversidad y la educación para la transformación de la comunidad INETASIN corresponden a los 

elementos configurativos del PEI, tal y como los señala el Decreto 1860 de 1994, reglamentario de 

la Ley General de Educación (ley 115 de 1994) y que han sido desarrollados en los aspectos 

formales y de gestión dentro de la Guía 34 del Ministerio de Educación Nacional (2008). 

En este sentido, el PEI apunta a la determinación de la identidad institucional como 

escenario de formación, educación y adquisición de conocimientos, mediante un proceso de 

aprendizaje constructivo y participativo que responde a una misión y visión particular del ser 

humano y de la sociedad (Fernández, 1994). La orientación hacia una comunidad diversa y con 
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necesidades formativas crecientes es lo que suscita la búsqueda transformativa del ser y la misión 

de la INETASIN, por lo que se entiende que su PEI  debe contener una clara referencia a la 

inclusión, a las prioridades educativas y pedagógicas que se generan con un modelo de atención a 

la discapacidad y a los problemas de aprendizaje, así como la expresión clara de un mecanismo 

participativo que haga posible la circulación de los valores sociales y culturales de la comunidad 

en su calidad de saberes y experiencias significativas al momento de comprender los fines y 

propósitos de la educación.  

En la medida en que el PEI se consolida y desarrolla, la cultura institucional toma forma 

mediante el conjunto de acciones pedagógicas, educativas y sociales que se ponen en marcha para 

alcanzar la misión y proyectar la visión en la comunidad. Precisamente por eso, al definirse el PEI 

como una construcción participativa, se establece su significado como una muestra de identidad 

colectiva, porque da a conocer el horizonte hacia el cual se dirige la intención educativa de la 

comunidad (Cross, citado por Frigerio & Poggi, 1996) y hace posible que se comparta un objetivo 

común a todos, pero sin desconocer las diferentes demandas y necesidades que pueden subsistir 

entre la población. 

Además de los elementos que definen la identidad institucional, la resignificación del PEI 

de la INETASIN en la ruta hacia la inclusión educativa, implica que se adopten modificaciones 

progresivas sobre los procesos administrativos y curriculares, debido a que se trata de una 

herramienta de gestión participativa que especifica los procesos y actividades de administración de 

los recursos necesarios para el funcionamiento del centro, la organización de planes y programas, 

el control de la calidad y las condiciones de desarrollo de la enseñanza y el aprendizaje, al regular 

el plan de estudios y las estrategias de formación que se implementan en el ente escolar (Grinberg 

y Rossi, 1999). 
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Por consiguiente, el PEI trata de darle claridad a los idearios y pautas compartidas que se 

han establecido como fundamento de los procesos educativos a los que la comunidad asigna un 

significado positivo de acción formativa, de preparación y capacitación orientada a la calidad. El 

PEI proporciona criterios sustanciales en los niveles de calidad educativa, brindando soporte para 

orientar las prácticas educativas, bajo las orientaciones de un modelo pedagógico concreto (Vasco, 

2001). A partir de allí se comprende que un PEI resignificado desde la inclusión posibilita que 

todos y cada uno de los sujetos puedan participar y obtengan beneficios individuales y colectivos 

a partir de la educación que reciben y el desarrollo del servicio en el plantel.  

A través del PEI son concretadas las metas y las acciones estratégicas contextuales, que 

contienen, por lo menos: 

• Una referencia directa y significativa a las necesidades de la comunidad y a los 

propósitos que el grupo humano ha definido como esenciales para su bienestar y 

desarrollo y gracias a lo cual se establecen los compromisos con la educación de las 

nuevas generaciones. 

• Una propuesta específica de reconocimiento y afirmación de los valores y principios en 

los que se asienta la identidad del grupo humano, para lo cual se prioriza el contexto y 

las relaciones sociales al interior de la comunidad para comprender y transformar el 

sentido propio de lo educativo, lo social y lo humano. 

• Un plan de gestión y operación de la organización, con especificación de las acciones 

administrativas, pedagógicas y curriculares que se suscriben autónomamente entre los 

miembros de la comunidad educativa. 

• Un dispositivo de revisión, control y mejoramiento de la calidad, con capacidad para 

evaluar y retroalimentar continuamente las actividades de acuerdo a la dinámica de la 

institución, manteniendo sus propósitos y estrategias. 
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No obstante, para que sea en realidad significativo e interprete efectivamente las políticas 

que en materia de necesidades educativas existen en la sociedad local y regional, el Proyecto 

Educativo Institucional debe garantizar su pertinencia, permitiendo que en él estén representados 

todos los elementos de la vida institucional, todos los actores y todas las posibilidades de desarrollo 

para el grupo humano. De acuerdo con lo señalado por el Ministerio de Educación de Colombia 

(2008) es claro que el Proyecto Educativo Institucional propicia y permite la apropiación autónoma 

e integradora de todas aquellas actividades que se realizan en la institución escolar de manera 

permanente, y posibilita su reconocimiento y legitimación social, genera la acción coordinada del 

conjunto de individuos que componen la comunidad educativa, de esta forma la comunidad 

educativa pasa a estar dotada de significación, dirección y racionalidad. 

Haciendo énfasis en lo anterior, se puede plantear que el Proyecto Educativo Institucional 

resignificado desde y hacia la educación inclusiva requiere una valoración transformativa del 

contexto institucional. Pero todavía se podría argumentar más: todo cuanto se planifique, se 

disponga y se realice en el Proyecto Educativo Institucional debe estar en función de una meta 

común de desarrollo humano. El Proyecto Educativo Institucional es el proyecto de la comunidad 

educativa de la cual se derivan todas las acciones para la creación de la cultura escolar y la 

estrategia constitutiva de la relación pedagógica particular, generada a partir de la reflexión, la 

discusión y la participación para posibilitar el cambio y la transformación en la educación. 

El proyecto educativo de cada institución particular está en estrecha relación con los 

proyectos educativos regionales y estos a su vez se inscriben conceptual, metodológica y 

legalmente dentro del sistema educativo nacional, contribuyendo a una función estructuradora que 

fluye en relación multidireccional para dar forma al modelo de desarrollo educativo del país. 

Apoyado en esto, la propuesta de resignificación del PEI de la INETASIN concreta la tendencia 

hacia la inclusión de los individuos con discapacidad, pero lo hace desde una postura amplia y 
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generativa de nuevas demandas y acciones: el reconocimiento de la diversidad. Gracias a ello, se 

entiende que un PEI inclusivo no sólo está dirigido a la integración o atención de los discapacitados 

en el sistema escolar, aunque es la primera línea de acción, sino que tiene un fundamento que lo 

traspasa porque abre la consideración de la diferencia y de la adaptación del currículo y las prácticas 

pedagógicas a la multiculturalidad, a la dinámica social cambiante, a la pertinencia en razón del 

contexto y a la búsqueda de nuevas formas de expresión del ser humano como ciudadano en una 

sociedad democrática. En la siguiente figura se representa la resignificación del PEI a través de las 

categorías analizadas: 

Figura 3. Resignificación del PEI a partir de la educación inclusiva 

 

Fuente: Elaboración de las Autoras, 2021. 

  



99 
 

Acciones de mediaciones pedagógicas 

La mediación pedagógica se comprende como la acción específica de intervención sobre os 

procesos de enseñanza y aprendizaje para cumplir con el logro de los objetivos educativos, 

recurriendo a la interacción entre los actores y el uso de los recursos, las estrategias y medios que 

materializan el currículo. De acuerdo con ello, la mediación pedagógica en un PEI resignificado 

hacia la educación inclusiva exige la adopción de una práctica pedagógica renovada en su discurso 

sobre la discapacidad, que en sus mediaciones conciba, movilice y articule las condiciones para el 

reconocimiento y ejercicio pleno de la diversidad que ella representa. 

Lo que la práctica pedagógica inclusiva plantea es que la educación de cualquier individuo 

con o sin discapacidad se apoya en el reconocimiento de la diferencia, del otro como distinto y 

diverso, capaz de actuar con libertad y digno de respeto. Con ello, se crean las bases para que tanto 

el ambiente como la dinámica pedagógica se articulen con el saber y la práctica del docente 

(Moliner, Sales y Escobedo, 2016), el cual esté cada vez más preparado o formado en aspectos 

centrales como la didáctica creativa, las adaptaciones metodológicas específicas y progresivas, la 

investigación sobre estilos y ritmos de aprendizaje, la planificación curricular flexible y el enfoque 

de derechos humanos. Con tales elementos en cuenta, será posible que en el aula se encuentren 

estudiantes con capacidades y niveles de desarrollo cognitivo diferente, pero que los resultados 

sean positivos en términos globales. 

Lo anterior se relaciona con la presunción que hace el docente de que, si incluye a un 

estudiante “especial” o “con discapacidad” al aula regular, perderá tiempo y no alcanzará los logros 

esperados para el grupo, porque dedicará mucho tiempo y cuidado exclusivo al estudiante con 

dificultad o rezagado. Esta es una preocupación generalizada en los docentes y determina actitudes 

negativas en ellos hacia la inclusión escolar, frente a lo cual se insiste en que tanto el Diseño 

Universal de Aprendizaje -DUA, como el Plan Individual de Ajustes Razonables -PIAR, 
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combinado con el esfuerzo didáctico innovador que ponga en marcha, favorecerá sus capacidades 

y talentos. Es fundamental, en este sentido, que el docente identifique y caracterice el perfil 

pedagógico del estudiante, de sus capacidades para el aprendizaje, evitando crear la situación de 

una exclusión del sistema normal de la clase y, en cambio, favoreciendo dentro del proceso de 

enseñanza–aprendizaje del individuo la adaptación y progresión significativa de las adquisiciones 

cognitivas, volitivas, emocionales, afectivas y relacionales. 

Plantear esto supone, básicamente, que la escuela se abra a la realidad del contexto y que 

asuma a cada estudiante en su integralidad como ser en sí mismo, es decir, que no homogenice ni 

pretenda la unanimidad en torno a un tipo de persona que se desea. Esto sería contrario a la idea 

tradicional de un “perfil del estudiante” como lo exige el Proyecto Educativo Institucional, y en su 

lugar se procede a afirmar la individualidad de cada sujeto y el reconocimiento de que cada uno 

aprende de un modo diferente. Lo que la práctica escolar debería hacer es armonizar esos modos 

diversos de conocer y de vivenciar que tiene cada niño con el propósito último de la educación: la 

formación integral. 

Se desprende, como consecuencia de la dinámica diversidad-inclusividad, que existen unas 

condiciones metodológicas para la enseñanza en el aula, las cuales corresponden a las siguientes 

pautas: 

 Determinar el nivel y características de desarrollo personal del educando, 

con atención a la integridad de sus dimensiones y procesos.  

 Generar una situación didáctica favorable al aprendizaje significativo, con el 

uso de estrategias, herramientas y adaptaciones que permitan estructurar los conocimientos 

previos y las nuevas adquisiciones. 
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 Abrir espacio al juego, la creatividad, la autonomía, la expresión espontánea, 

la imaginación y la curiosidad como ingredientes del aprendizaje y manifestaciones propias 

del desarrollo infantil. 

 Construir un modelo curricular flexible y adaptable a las condiciones de los 

educandos y no a la inversa, de tal manera que el currículo responda a las necesidades del 

contexto, con pertinencia, y no se entienda como una formulación abstracta y ajena a los 

intereses de quienes se educan (Casanova, 2011). 

 Aportar desde la práctica cotidiana las experiencias de investigación, 

innovación y transformación de la didáctica y la pedagogía, permitiendo al docente dar 

respuesta a las situaciones cambiantes que surgen en el aula inclusiva. 

Así las cosas, de lo que se trata es de hacer posible un entorno educativo integral, con 

enfoque hacia la diversidad del estudiantado y a la complejidad de la acción docente, 

reconociéndose como prioridad y propósito formativo de la escuela la plena realización del 

individuo como ser único y diverso. Es posible advertir, en este caso, que cada sujeto, cada 

estudiante debe ser reconocido en su individualidad y se le permita aprender según su capacidad 

de explorar el mundo a su alrededor y construirlo con la creatividad que le es propia. 

Es evidente que la educación inclusiva e incluyente en el contexto institucional representa 

un escenario propicio para el desarrollo de currículos diversos en los que tengan cabida todas las 

manifestaciones humanas, la diferencia, la discapacidad, el multiculturalismo, la tradición 

ancestral, la innovación, el cambio cultural, el pasado y el presente, sin desconocer la influencia 

que tienen las particularidades de los contextos familiares y comunitarios en la concepción de la 

inclusividad, sus estrategias y demandas para el profesorado, las directivas y los padres de familia.  
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Desde estas consideraciones es posible hablar de un verdadero cambio, como lo han 

señalado Beltrán, Martínez y Vargas (2015), al destacar la necesidad de iniciar con paso seguro y 

evidente, el camino de la inclusión en el sistema educativo colombiano, dirigiéndolo hacia la 

incorporación a las escuelas de las personas con cualquier discapacidad, dificultad o trastorno en 

el aprendizaje, proyectando la labor didáctica y pedagógica hacia un modelo de aprendizaje y 

vivencia de la acción educativa centrada en una visión global de la diversidad y de los derechos 

humanos fundamentales. 

En la siguiente figura es posible observar cómo se articulan los distintos componentes y 

procesos de la mediación pedagógica en torno a la adaptación curricular que caracteriza la 

propuesta de inclusión escolar y sus resignificaciones desde la construcción investigativa del PEI 

de la INETASIN. 
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Figura 4. Educación inclusiva a través de la adaptación del currículo institucional 

 

Fuente: Elaboración de las Autoras, 2021. 
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A través del análisis de la inclusión escolar se ha revelado un proceso de construcción del 

sentido formativo en la diversidad dentro del aula, enfocándose en el quehacer docente, pues se 

reconoce que son ellos los principales protagonistas del cambio en la práctica inclusiva, mediante 

la flexibilidad, iniciativa y compromiso que llegan a proyectar sobre la educación y el desarrollo 

pleno para todos. De acuerdo con el planteamiento de Blanco (2006), esto se construye un sentido 

de la práctica pedagógica en el que la inclusión adquiere la condición de un requisito para el 

aprendizaje y el desarrollo integral, en razón al carácter diverso y cambiante que adquiere la escuela 

en su compromiso de proveer educación de calidad a todos. La siguiente figura permite apreciar 

los distintos ámbitos de la educación inclusiva. 

Figura 5. Ámbitos de la educación inclusiva 

 

Fuente: Elaboración de las Autoras, 2021. 

La educación inclusiva, como propuesta de desarrollo humano, se orienta hacia el logro de 

todas las capacidades y cualidades del ser humano, por eso su prioridad está en permitir que todo 
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étnicos.
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orientarse autónomamente y expresar 

la identidad cultural

Educación para todos y todas

El ser humano, sin discriminación 
alguna, debe beneficiarse de la 

educación.

La educación es expresiva de la 
libertad y la dignidad humana
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niño o niña sea capaz de aprender todo cuanto le sea posible. La inclusión reconoce y garantiza la 

satisfacción de las necesidades de los individuos, asumiendo como esenciales las diferencias y la 

diversidad del desarrollo personal y social, dentro de lo cual presta atención a las habilidades 

cognoscitivas, comunicativas y todo el conjunto de capacidades que posee el ser humano, como 

bien lo destacan Godoy, Manghi, Soto & Aranda (2015) al valorar la multiplicidad de recursos 

comunicativos y de aprendizaje que pueden movilizar los discapacitados. Al reconocerse a la 

sociedad como especialmente diversa, todo modelo educativo amerita estrategias que permitan 

desarrollar procesos inclusivos, abiertos y orientados a la construcción de la multiculturalidad. 

El punto de partida será la eliminación de las barreras que generan las mayores 

discapacidades de los niños y niñas. La inclusión permite crear una concepción de la educación en 

la que están representadas todas y cada una de las formas diversas de aprendizaje y discapacidad.  

Estas acciones permiten a grupos étnicos minoritarios, grupos marginados o con características 

educativas específicas. La educación inclusiva nos ubica ante una posibilidad cada vez mayor de 

generar espacios de reconocimiento, de equidad y de desarrollo integral para todas las personas. 

Esta importancia es reconocida por la UNESCO (2006), lo que ayuda a valorar el proceso de 

inclusión digital para generar experiencias de accesibilidad, fomento de la utilización de lo digital 

en el escenario del aula y la comprensión de lo inclusivo como un compromiso ineludible con los 

cambios que experimenta la sociedad del siglo XXI. 

Es de gran importancia, así mismo, llegar a una comprensión crítica de lo que significa la 

diversidad social y cultural, y las distintas modalidades que asume a través de la comunicación y 

las herramientas tecnológicas actualmente en uso, ya que es indudable que las nuevas ciudadanías 

son digitales y esto está teniendo un mayor impacto en la manera de pensar y ejecutar las 

actividades pedagógicas. En la siguiente figura se ilustran los parámetros o requerimientos para la 

implementación gradual y progresiva de la educación inclusiva en el escenario institucional. 
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Figura 6. Parámetros para la implementación de la inclusión educativa 

 

Fuente: Elaboración de las Autoras, 2001. 

Tomando como base estos requerimientos, es posible reconocer que la educación inclusiva 

es para todos y, por tanto, responde al propósito de una sociedad integral e incluyente. Esto es lo 

que determina el sentido de reconocimiento y la tolerancia a las distintas formas de ser y existir, 

por eso es contraria a cualquier forma de exclusión y discriminación social. El compromiso que se 
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plantea en todos los ámbitos de la escuela es el de brindar una formación que sea expresiva y 

contentiva de la diversidad y de la originalidad de la existencia humana. Definitivamente, esto 

requiere también un profundo cambio en la manera como se forma los docentes, pues ellos tendrán 

que desarrollar nuevas prácticas pedagógicas, nuevos modelos educativos y propuestas curriculares 

que aborden los problemas de la inclusión. 
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Saber pedagógico 

La posibilidad de construir narrativas sociales, desde la investigación pedagógica asumida 

con enfoque cualitativo, sobre la discapacidad, permite plantear una resignificación del discurso 

educativo acerca de la manera como la inclusión escolar constituye una alternativa para construir 

un nuevo escenario, más complejo pero diciente, de formación humana en el que se destaque con 

claridad la importancia que tiene reconocer el carácter inclusivo que gradualmente va adquiriendo 

el saber pedagógico. En este sentido, se considera recomendable y necesario realizar valoraciones 

desde el quehacer docente que permitan desentrañar el sentido y alcance de los discursos que los 

actores institucionales, los sujetos y las familias construyen, circulan y validan socialmente. 

La primera visión que se toma es la de Ainscow, M., Farrell, P., y Tweddle, D. (2000), 

quienes proponen el desarrollo de políticas para la inclusión desde los espacios e instituciones 

educativas, evidenciando que se trata de una responsabilidad del Estado como máximo garante de 

la educación y del bienestar de la población. Blanco, R. (2006), por su parte, soporta su visión de 

la inclusión educativa a partir del análisis de las condiciones de equidad e inclusión social, mediante 

las cuales es posible establecer un principio de reconocimiento de la diversidad de las sociedades 

y la manera como la misma se reproduce en los escenarios educativos. 

Con base en los postulados de Dyson, A. (2001), se apoya la idea que la educación inclusiva 

es una tarea pendiente para nuestros sistemas educativos, ya que se siguen presentando prácticas 

de discriminación y de exclusión desde el currículo que impiden la accesibilidad y la equidad en 

los aprendizajes. Por su parte, de las afirmaciones de Echeita, G. (2006), respecto a la posibilidad 

de construir un modelo de Educación para la inclusión que reconozca la diversidad y que reafirme 

el carácter de la misma como un derecho de los seres humanos. 

De esta manera, cuando se aborda la formación docente como una instancia de apertura y 

construcción reflexiva de la práctica, en el escenario de la educación inclusiva, se propicia una 
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visión integradora y prospectiva a partir de la cual se van generando oportunidades para transformar 

y mejorar la acción educativa en un contexto cada vez más diverso y complejo. A este nivel, el 

saber pedagógico se asume desde la transformación discursiva que permite superar la visión 

excluyente de la discapacidad (Skliar, 2009), aportando desde la particularidad de la acción docente 

los criterios sustanciadores de un modelo educativo inclusivo. 

Se asume, de acuerdo con esto, que la formación docente, para ser pertinente y válida en 

los nuevos escenarios, debe permitir la articulación y complementación entre teoría y práctica, para 

lo cual es fundamental encontrar los espacios reflexivos que garanticen una orientación progresiva 

del saber pedagógico hacia la inclusión.  

Figura 7. Elementos para resignificar el saber pedagógico desde la inclusión 

 

Fuente: Elaboración de las Autoras, 2021. 
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En este orden de ideas, es claro que la educación inclusiva permite transformar el entorno 

educativo y escolar, es indispensable trasladar el eje de construcción de la formación docente hacia 

una nueva prioridad: atender la diversidad y, junto con ello, buscar que se garantice la oportunidad 

e igualdad para todos en el acceso, permanencia y promoción en el sistema educativo.  

La educación inclusiva, como nuevo horizonte del discurso pedagógico, conduce a la 

valoración y resignificación de la idea misma de educar, porque cuestiona la identidad del sujeto 

que se forma y de la sociedad en que dicha acción tiene lugar. De acuerdo con Chevallard (2000), 

este es el principio que le otorga todo el significado a la labor del maestro en cuanto que él es 

responsable de la enseñanza y la formación de las nuevas generaciones, esto es, de su educación, 

en el entorno escolar y contribuye junto con la familia en la definición de la perspectiva de vida y 

desarrollo en el seno de la comunidad. 

Lo anterior implica para el educador hacerse corresponsable del proceso de transformación 

de su labor didáctica o de enseñanza, en cuanto que su tarea como mediador de la cultura existente 

y la cultura en formación, le va a permitir asumir un papel protagónico y trazar desde el ejercicio 

crítico de su quehacer un nuevo significado a la enseñanza, a la escuela y al proceso educativo en 

su conjunto (Perrenoud, 2011). La realidad del discurso pedagógico estriba, entonces, en su 

posibilidad como expresión del ser y del sentido de la educación en aras de la construcción de una 

sociedad mejor, en lo que se descubre que una perspectiva inclusiva no sólo es deseable, sino 

necesaria. 

En todo este proceso, es claro que el educador tiene un papel destacado en la experiencia 

pedagógica, lo que está en relación con una doble dimensión: como agente de cambio y como 

consolidador de la educación (Álvarez, 2015). Esta doble perspectiva lo sitúa en posición de 

encontrar nuevos rumbos, innovar, investigar y modificar sus prácticas y sus discursos, al tiempo 



111 
 

que debe buscar los límites de la fundamentación y afianzamiento de las prácticas curriculares que 

propone en el aula camino a la inclusión. 

Figura 8. Modelo social de la inclusión 

 

Fuente: Elaboración de las Autoras, 2021. 
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Se trata de que no sea cambio por el cambio, es el cambio con sentido, crítico y sostenible 

porque demuestra ser válido y socialmente relevante. Estas posibilidades de transformación están 

presentes en el quehacer pedagógico y en el mismo proceso de aprendizaje que hace posible los 

nuevos escenarios de construcción personal y colectiva del maestro (De Camilloni, 2012). Gracias 

a la identidad generada entre discurso y práctica, es posible que la idea de una educación inclusive 

cobre forma y se materialice. De hecho, el educador se compromete con la transformación de su 

quehacer didáctico cuando es consciente de su profesión y de su actuación, pero en ningún 

momento deja de lado su capacidad crítica y de actuación autónoma.  

Por eso, la práctica pedagógica crítica para la inclusión significa poder gestar los cambios 

requeridos en un nuevo orden social. La experiencia de la práctica pedagógica, así entendida, obliga 

al docente a asumir una posición social y política frente a la educación, en constante revisión de 

las finalidades y de los objetivos que el sistema educativo plantea como recomendables para la 

sociedad (Vasco, 1997). Es claro que el compromiso del docente implica darle cabida y comprender 

íntegramente los fundamentos de su profesión, su devenir histórico y social, las posibilidades 

científicas de la pedagogía y el horizonte de sentido que le puede otorgar a su práctica, logrando 

con ello ser un educador más integral. 

Por otra parte, la deconstrucción de la práctica pedagógica evidencia que los maestros, 

desde el primer momento de su ejercicio profesional, necesariamente se encuentran frente a la 

contradicción que representa tener que dar cuenta, al tiempo y dentro del proceso educativo, de la 

actuación pedagógica, la gestión académica y el ejercicio profesional de la pedagogía y, en última 

instancia, sobre su integración y labor con la comunidad (Granada, Pomés & Sanhueza, 2013). Esta 

multiplicidad de roles y su acumulación puede llevar a pensar al docente que lo único realmente 

importante es la enseñanza de su área o disciplina, limitándose así a una sola dimensión de su 

quehacer y por eso se generan conflictos entre el discurso pedagógico que ha aprendido y las 



113 
 

necesidades surgidas en la práctica de su profesión. Al respecto, Echeverry (2015) sintetiza la 

reflexión crítica pedagógica desde la complejidad que representa el currículo, destacando que en 

él se encierra el conjunto de todas las posibilidades formativas de la escuela y, por tanto, se requiere 

que él tenga claridad, identidad, adaptabilidad y pertinencia frente a las demandas de la comunidad, 

siendo el docente, en buena medida, interlocutor del diálogo social sobre la educación y su 

finalidad. 

En consonancia con ello, el maestro debe abrir su pensamiento y su acción (discurso y 

práctica) pedagógicos a la construcción crítica de la identidad profesional y humana dentro de una 

concepción inclusiva y holística de la realidad social (Belgich, 2008), frente a lo cual se asume la 

tarea de indagar, cuestionar, reformular y resignificar el sentido de lo pedagógico. Esto abre las 

fronteras de la actuación educativa a la complejidad de la relación pedagógica para hacerla 

inclusiva o incluyente, dado que se asume la presencia del educador como un componente de la 

relación pedagógica en la misma importancia que adquiere el educado, la familia y el contexto, 

porque la educación no sólo es asunto de transmisión de saberes en el aula, sino esencialmente 

vínculo múltiple y cambiante en el entretejido de la experiencia humana (Vasco, 1997). 

La contextualización de la labor didáctica, desde la perspectiva de la formación y el 

compromiso de transformación de la enseñanza por parte de los docentes es, a grandes rasgos, el 

establecimiento de las bases sociales y culturales que se deben tener en cuenta al momento de 

procurar la base científica e investigativa de su práctica pedagógica (Latorre, 2005), a partir de los 

siguientes criterios: 

 Un reconocimiento de la realidad social. Todo proceso educativo está inmerso en un 

momento y lugar específico, por lo cual es susceptible de asumir unas particularidades 

históricas que configuran su identidad social. Una educación inclusiva no puede ser 

ajena a la sociedad a la que intenta servir. 
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 Apertura investigativa a la problemática social. En el proceso educativo existe una clara 

referencia a la problemática social, dado que es imposible sustraerse de las necesidades, 

los conflictos, las dificultades y el devenir de las situaciones propias de las 

comunidades y de los individuos, por lo que en la perspectiva inclusiva se da cabida a 

la problemática contextualizada. 

 Participación y compromiso. En el quehacer docente no sólo se habla de acción 

educadora, sino que proyecta la participación y el compromiso con el ideal de 

formación integral para poder ser realmente crítico e inclusivo. A medida que el 

docente se hace consciente de su lugar y potencialidad en la educación, puede asumir 

con mayor entereza su compromiso transformador. 

 Identidad social y cultural. A medida que la educación se plantea nuevos retos, va 

surgiendo la tensión necesaria con las formas preexistentes, es decir, la tensión entre el 

pasado y el presente que configurará el futuro de la acción pedagógica para responder 

al ideal o modelo social deseado. En términos de inclusión educativa, esto impacta 

sobre la identidad social y cultural de la educación apoyada en el reconocimiento de la 

diferencia, de la diversidad y de la equidad como principios de desarrollo humano. 

 Compromiso ambiental y con el bienestar. En la educación inclusiva, el discurso crítico 

y la práctica pedagógicos no están separados de la necesidad del cuidado y 

conservación de un ambiente sano, toda vez que se entiende que el desarrollo humano 

y social sólo es posible con el bienestar colectivo. 

 Derechos y valores compartidos. La educación inclusiva propone una visión renovada 

y crítica de la garantía de derechos fundamentales, así como la formación y promoción 

de valores hacia el pleno desarrollo del ser humano. A partir de aquí, el discurso 
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pedagógico se entrelaza con las distintas perspectivas de apropiación e interpretación 

del ser humano y su mundo. 

Si se asumen cada uno de estos criterios como compromisos con la educación inclusiva, es 

posible identificar desde la práctica pedagógica el sentido histórico y transformador y que, desde 

la postura de Zuluaga (1999), significa dotar a la pedagogía de un estatuto epistemológico crítico, 

a través del cual el saber y el quehacer docente se identifiquen como campos de acción 

investigativa. Lo anterior pone de manifiesto la necesidad de conocer y reconocer el contexto como 

escenario de materialización de la práctica pedagógica, ya que ninguna acción educativa se lleva a 

cabo en abstracto, pero así mismo abre el punto de discusión respecto a la manera como las acciones 

de los sujetos se incorporan o contribuyen a hacer posible la misión y la visión de la educación y 

de la escuela en una sociedad democrática (Zuluaga, 1999). 

Desde este punto de vista, la educación inclusiva alberga un discurso y una práctica 

pedagógica propios, desde los cuales se representa el ideal de construcción y finalidad de la acción 

educativa institucionalizada. Y es aquí, como bien resalta Ruay (2010), donde la presencia y 

actuación del docente cobra sentido crítico, al platearse las incertidumbres y los desafíos frente a 

la propia postura de inclusión/exclusión que puede haber desarrollado cotidianamente, por eso se 

habla de una transformación de la práctica bajo el discurso de la inclusión, porque se reconoce que, 

infortunadamente, durante mucho tiempo, la labor pedagógica y su espacio por excelencia (la 

escuela), han estado privadas de una auténtica naturaleza incluyente. 

Para la vida del docente, su compromiso con la transformación de la enseñanza plantea que 

la educación de cualquier individuo se desarrolla sin discriminaciones de ningún tipo (Betancourth, 

2013). La premisa o punto de partida, para la transformación social e histórica desde la educación, 

es clara: cada ser humano es singular, único y diferente a los demás, lo que constituye su esencia 

como ser diverso, y a esto es a lo que propiamente se le puede llamar educación inclusiva. 
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Los elementos pedagógicos y educativos señalados se conectan críticamente con las 

categorías a través de un análisis interpretativo del discurso construido en torno a la discapacidad 

y cuyo telón de fondo no es otro que la realidad comunitaria y cultural en la que se desarrolla 

problemáticamente la vida de niñas y niños que se hallan con dicha condición. Es por ello que la 

construcción crítica de un discurso pedagógico sobre la discapacidad, y en búsqueda de una 

educación inclusiva, se establece a partir de la articulación entre los elementos formales-

estructurales de la institucionalidad escolar y su concreción en hechos resignificadores de las 

prácticas educativas.  

En primer lugar, el PEI deberá ser el fruto de una construcción participativa y continua, 

porque no es un documento-producto hecho, sino una dinámica formativa que se actualiza según 

las situaciones, necesidades, expectativas y posibilidades de la comunidad ; como segundo, el 

sentido y proyección del quehacer de la comunidad educativa que incluye la misión, la visión y los 

objetivos, en aras de la formación integral incluyente, democrática, posibilitadora de valores, 

experiencias y constructiva de saberes desde la diversidad. 

Y por último, la resignificación en términos de los retos y las perspectivas de 

transformación que se deben asumir con la educación inclusiva: educación para todos, incorporar 

el DUA y PIAR, práctica pedagógica desde la diversidad y la generación del apoyo pedagógico e 

interdisciplinario según cada situación específica. Será a partir del discurso resignificador de la 

discapacidad y de la acción pedagógica como podrá darse el cambio en la teoría y la práctica hacia 

una educación verdaderamente inclusiva. 
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Transformaciones 

Los resultados obtenidos en el trabajo con los actores, permitió abrir un espacio importante 

dentro de la experiencia escolar para la resignificación del PEI de la INETASIN desde lo inclusivo, 

basándose en la normativa vigente y teniendo en cuenta las características socioculturales de la 

comunidad de Sincerín, sus prácticas, sus modos de vida y devenir histórico como población 

afrodescendiente, diversa y rica en identidad y tradiciones. Es evidente que la práctica inclusiva, 

como componente clave de este proyecto, recoja así mismo las particularidades de la comunidad, 

los intereses de las familias, las inquietudes y metas de los estudiantes y los compromisos y 

propuestas de los docentes y la directiva, hasta alcanzar una hoja de ruta compartida. 

Lo que se plantea, en términos generales, es definir e incluir los rasgos de identidad de la 

comunidad educativa, los principios pedagógicos y organizativos de la institución y el 

reconocimiento a la diversidad y el multiculturalismo de las comunidades, la atención a la 

discapacidad y la flexibilidad pedagógica necesaria para ofrecer alternativas puntuales a toda la 

población. En este sentido, se está garantizando la coherencia y la continuidad de la acción 

pedagógica con una mirada y un alcance inclusivo. 

Los elementos pedagógicos y educativos señalados se conectan críticamente con las 

categorías a través de un análisis interpretativo del discurso construido en torno a la discapacidad 

y cuyo telón de fondo no es otro que la realidad comunitaria y cultural en la que se desarrolla 

problemáticamente la vida de niñas y niños con discapacidad. Es por ello por lo que la construcción 

crítica de un discurso pedagógico sobre la discapacidad, y en búsqueda de una educación inclusiva, 

se establece a partir de la articulación entre los elementos formales-estructurales de la 

institucionalidad escolar y su concreción en hechos resignificadores de las prácticas educativas. En 

primer lugar, el PEI deberá ser el fruto de una construcción participativa y continua, porque no es 
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un documento-producto hecho, sino una dinámica formativa que se actualiza según las situaciones, 

necesidades, expectativas y posibilidades de la comunidad. 

Así mismo, el sentido y proyección del quehacer de la comunidad educativa que incluye la 

misión, la visión y los objetivos, en aras de la formación integral incluyente, democrática, 

posibilitadora de valores, experiencias y constructiva de saberes desde la diversidad; y por último, 

la resignificación en términos de los retos y las perspectivas de transformación que se deben asumir 

con la educación inclusiva: educación para todos, incorporar el DUA y PIAR, práctica pedagógica 

desde la diversidad y la generación del apoyo pedagógico e interdisciplinario según cada situación 

específica. Será a partir del discurso resignificador de la discapacidad y de la acción pedagógica 

como podrá darse el cambio en la teoría y la práctica hacia una educación verdaderamente 

inclusiva. 

Al tener en cuenta los diversos estamentos de la comunidad educativa, sus visiones, 

intereses y expectativas frente a lo que sería la inclusión educativa de la población estudiantil con 

discapacidad, permite proponer un conjunto de acciones de mediación pedagógica inspiradas en el 

plan individualizado de ajustes razonables – PIAR, lo que supone una adaptación curricular que va 

a la raíz de los significados y resignificaciones dadas al PEI como construcción colectiva y 

expresiva de la realidad económica, social, política y cultural de la comunidad.  

Gracias a ello se pudo avanzar en términos de inclusividad con el reconocimiento del otro, 

de la diversidad y de la apertura necesaria de la institución a la identidad personal y social, en el 

contexto y con las implicaciones propias de un modelo que propende por la formación integral, 

solidaria y equitativa de todos. Así mismo, el proceso educativo pudo verse claramente centrado 

en el sujeto, con una planificación concreta y secuencial que permitiera tanto el cumplimiento de 

los estándares y logros académicos, como la atención adecuada a la población diversa que incluye 

la institucionalidad en nuestro entorno. Es aquí donde se requiere flexibilidad con el currículo, 
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contando con estrategias, herramientas y recursos adaptables y variables; conforme a los 

requerimientos pedagógicos, administrativos y técnicos de la educación inclusiva, atendiendo a las 

condiciones particulares de la acción pedagógica como el ritmo de aprendizaje y los grados de 

dificultad didáctica que se puedan presentar y a las formas permanentes o transitorias de 

discapacidad presentes en la población estudiantil.  

De igual forma, Una mediación pedagógica para la inclusión demanda transformaciones en 

materia de objetivos para que se ajusten a las necesidades detectadas, sean progresivos y 

alcanzables, en una adecuada conexión con los contenidos del currículo según la perspectiva 

asumida frente al desarrollo infantil, las dimensiones y habilidades identificadas en el perfil del 

estudiante. Y es por ello que la práctica docente deberá ser resignificada desde la metodología y la 

didáctica, con tareas ajustables, orientación hacia la reflexión crítica y abierta a la innovación 

permanente. 

Por su parte, la evaluación se propone con la integralidad suficiente en cuanto a los tiempos, 

los grados de dificultad y la sistematicidad necesaria para constituirse en un factor de mejoramiento 

continuo y decisión efectiva para la institución y sus relaciones con la comunidad y el sistema 

educativo en su conjunto. Es respecto a dichos elementos que se plantea lo que toda mediación 

pedagógica para la adaptación curricular debe tener como principal significado: su orientación 

integral a los sujetos, niños y niñas sin distingo de condición particular, específica o especial en 

situación de aprendizaje permanente; este es el auténtico sentido de la educación inclusiva. 

La educación inclusiva busca constituirse en un modelo de desarrollo humano y social que 

garantice el reconocimiento, la participación y la formación de todo individuo sin que exista 

discriminación de cualquier tipo, pero especialmente en razón a una discapacidad. En virtud de 

esta afirmación, lo que Skliar (2009) identifica críticamente en la educación inclusiva porque se 

desarrolla una idea universal de educación y de actividad pedagógica que valora las características 
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diversas de los seres humanos y, gracias a ello, se materialicen sus capacidades personales a través 

de aprendizajes básicos e indispensables para la vida en sociedad, el crecimiento personal y la 

integralidad de sus dimensiones.  

En los términos de la educación inclusiva, el saber pedagógico se consolida a partir de la 

configuración de un discurso y una práctica educativa abierta e innovadora, que se enfoca en la 

discapacidad, pero que es capaz de provocar transformaciones en la totalidad de la acción educativa 

mediante la adaptación y mejoramiento de los planes curriculares y que, de manera directa, 

repercuten en el proceso de aprendizaje al contar con estrategias flexibles, adecuadas a las 

particularidad de quienes aprenden. Si se atiende a estas características, es comprensible que un 

saber pedagógico resignificado desde la inclusión esté lo suficientemente afianzado en la idea de 

diversidad y que como resultado ello, sea capaz de proponer prácticas y estrategias educativas que 

garanticen un aprendizaje ajustable. 

Lo anterior corresponde a la fundamentación pedagógica del PIAR, el cual pone de realce 

la adaptabilidad y adecuación de procesos y tareas educativas conforme se detectan y caracterizan 

las diferencias de aprendizaje que puedan tener los sujetos con discapacidad respecto al resto del 

grupo. Entonces, no se trata de una separación o aislamiento de los educandos discapacitados 

dentro del aula, como podría entenderse equivocadamente con las mediaciones remediales o 

diferenciales, sino una distribución particular de los recursos educativos para lograr que el 

propósito de aprendizaje se alcance al ritmo y capacidad del individuo. 
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Lecciones aprendidas 

Es esencial reconocer que el discurso sobre discapacidad tiene una enorme influencia sobre 

la configuración de las propuestas educativas para la atención a estos individuos. El análisis crítico 

del discurso, desde lo semántico y lo pragmático, demuestra la predominancia de una visión 

excluyente, discriminante, diferenciadora, como fundamento de la educación que regularmente se 

le provee a los individuos con discapacidad.  

En la construcción del nuevo discurso pedagógico, el factor clave es la inclusión, 

entendiendo que esta categoría discursiva tiene un alcance más amplio porque se proyecta sobre la 

condición humana como un todo, en la que se albergan los distintos modos de ser, de expresar y 

de sentir la vida. De allí que el análisis del discurso sobre discapacidad permita, de manera directa, 

proyectar una visión crítica de lo que significa la presencia de un sujeto discapacitado en el 

escenario escolar, por lo cual, la postura de la inclusividad va a aportar la valoración de los procesos 

sociales, políticos y escolares que conceden identidad total y mecanismos de integración y 

desarrollo adecuado a esta población. 

Lo anterior lleva a cuestionar críticamente las conexiones entre los discursos y las prácticas 

pedagógicas orientadas a la diversidad, la discapacidad y la integración, teniendo en cuenta las 

particularidades del aprendizaje y la necesidad de un ajuste razonable al individuo siendo, a través 

de una reconceptualización del currículo y del proceso de aprendizaje, que se podrá proyectar la 

intervención y transformación del quehacer de enseñanza en el aula, todo ello a partir de la 

construcción de un discurso de inclusión educativa que contenga tres aspectos claves: flexibilidad 

curricular, adecuación pedagógica y actitud crítica y responsable del profesorado.  

La práctica pedagógica dentro de la educación inclusiva, y en concreto en la atención a 

educandos con discapacidad, se orienta hacia la sensibilización y la transformación activa y 

participativa de los modelos socioculturales de la discapacidad, en particular, aquellos que la 



122 
 

ubican en la frontera de la normalidad y conducen a una mirada restrictiva y excluyente de la 

educación. En la medida en que las intervenciones pedagógicas se formulan con mayor 

especificidad y ajuste a las características de aprendizaje, las escuelas pueden hacerse más 

responsables de la atención a la población discapacitada, pues podrá disponerse de un repertorio 

amplio de recursos y estrategias pedagógicas y de intervención sociofamiliar. 

Lo anterior en virtud de que es importante saber-actuar-transformar el entorno de la acción 

educativa y las formas de discapacidad y sus impactos sobre la atención que reciben y que 

representan situaciones específicas de aprendizaje que deberán ser tratadas adecuadamente desde 

el aula, pero no sólo en términos de la didáctica, sino en el contexto donde se desenvuelven los 

estudiantes. A medida que se construye un marco de relación entre discurso y práctica de la 

educación inclusiva y se orienta hacia la experiencia de atención a la discapacidad, se puede afirmar 

que hay un interés real por el desarrollo integral y el aprendizaje a lo largo de toda la vida. 

Gracias a los cambios en la concepción de la discapacidad, pasando del discurso clínico al 

de los derechos humanos, se pudo dar inicio al discurso de la inclusión, en el que la idea prioritaria 

es lograr la integración de la persona en toda su capacidad y potencialidad, lo que se apoya en la 

perspectiva de la igualdad educativa y genera un conjunto de modalidades para la integración de 

los sujetos según sea la discapacidad o dificultad temporal que presenten. En este sentido se genera 

el cuestionamiento acerca de que tanto la educación especial puede integrarse a las formas de 

educación regular, a lo cual la política pública frente a la discapacidad dispone de algunos 

mecanismos para facilitar la adopción de adaptaciones curriculares, continuidad de la atención y 

eliminación de barreras. 

La importancia de analizar y comprender el discurso sobre la discapacidad radica en poder 

generar prácticas consecuentes con las estrategias inclusivas que superan las barreras conceptuales 

y concretas a que se enfrentan las personas con discapacidad, pero también las propias iniciativas 
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pedagógicas para su atención oportuna. El discurso educativo sobre la inclusión y la integración ha 

motivado la construcción de políticas públicas de atención a la discapacidad en todas sus formas, 

e impulsado las prácticas pedagógicas que mejoran la adaptación de los procesos educativos en las 

líneas básicas de desarrollo curricular institucional. 

Frente a las situaciones típicas de discriminación debidas a las discapacidades, es posible 

comprender la postura de la educación inclusiva como un modelo que resignifica el discurso sobre 

su naturaleza y posibilidades, lo que pone de manifiesto la necesidad de generar una alternativa de 

reconocimiento y aceptación a la diversidad como hecho consustancial con la naturaleza humana. 

Lo contrario es la uniformidad, la negación de la particularidad y la vulneración de la dignidad 

desde un proceso social tan importante como es la educación. En la siguiente ilustración se 

evidencian las transformaciones y resignificaciones del PEI para una escuela inclusiva. 

Figura 6. Resignificaciones para una escuela inclusiva 

 

Fuente: Elaboración de las Autoras, 2021. 
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Como resultado de todo el proceso investigativo y de resignificación pedagógica hacia la 

educación inclusiva y su posibilidad a través del PEI de la INETASIN, se sintetizan las lecciones 

aprendidas que se articulan íntimamente en el discurso de la inclusión y se proyectan sobre los ejes 

de la educación para todos y el proceso educativo de calidad, en cuanto propósito y mediación para 

la transformación social de la discapacidad. De esta manera, en la dimensión del SER se reconoce 

la dignidad e identidad del ser humano, la vinculación de actores, la existencia de distintas 

narrativas del ser humano y el sentido de la inclusión desde la diferencia.  

En cuanto al SABER se prioriza el ajuste del conocimiento a la capacidad y necesidad del 

educando, con un currículo abierto, flexible e innovador que permite la interdisciplinariedad y se 

afianza en la complejidad holística del conocimiento. Desde el ACTUAR, las lecciones aprendidas 

muestran que se propicia la acción cultural en cada contexto y modo de vida de la persona, con una 

práctica pedagógica desde el reconocimiento del sujeto y la integración progresiva y continua de 

la comunidad. Finalmente, desde el CONVIVIR se aprendió la conveniencia de la proyección de 

la I.E. al escenario local, con un modelo institucional que fomenta la tolerancia, el respeto y el 

reconocimiento de la diversidad humana, en el avance hacia el modelo integral de discapacidad. 
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Anexo A. 

ENTREVISTA A DOCENTES 

 

Nombre: __________________________________________________________ 

Profesión/Especialidad/Área: __________________________________________ 

Curso a cargo: _________ Número de estudiantes a cargo: __________________ 

 

Objetivo: Identificar, en el contexto institucional, pedagógico, social y cultural de la Institución 

Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín, las prácticas pedagógicas sobre diversidad, 

discapacidad e inclusividad.  

 

Estimado Docente, con el propósito de aportar elementos pedagógicos esenciales que permitan 

resignificar el proyecto educativo institucional de la Institución Educativa Técnica Agropecuaria 

de Sincerín, mediante la incorporación de la práctica pedagógica crítica, el reconocimiento de la 

diversidad y la atención a la discapacidad en un modelo de educación inclusiva, amablemente les 

solicitamos responder el siguiente cuestionario: 

 

1. ¿Actualmente tiene, o ha tenido, estudiantes en condición de discapacidad física, cognitiva 

o multidimensional? 

2. De manera sincera y crítica frente a su práctica pedagógica: ¿cuáles han sido sus emociones, 

valoraciones y reacciones al encontrarse con estudiantes en condición de discapacidad?  

3. ¿Cómo se ha sentido al trabajar dentro de su aula de clases con algún estudiante con 

discapacidad?  

4. ¿Qué ha sido para usted lo más difícil de trabajar con estudiantes diagnosticados con algún 

tipo o grado de discapacidad física, cognitiva o multidimensional?  

5. ¿En algún momento ha sentido frustración con el proceso de aprendizaje de un estudiante 

que presente discapacidad?  

6. ¿Qué estrategias ha utilizado para facilitar o favorecer los aprendizajes a estudiantes con 

discapacidad en su aula? 

7. ¿Ha recibido algún tipo de formación o capacitación en pedagogía/educación inclusiva u 

otra similar?  

8. ¿Cuáles han sido sus experiencias positivas más relevantes en el manejo de estudiantes con 

discapacidad en un aula de clases? 

9. ¿Considera que el estado actual de los procesos educativos en la Institución favorece la 

inclusión? ¿Por qué? 

10. ¿Qué propuesta haría para aportar a la educación inclusiva en su práctica pedagógica? 
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Anexo B. 

ENTREVISTA A DIRECTIVOS DOCENTES 

 

Nombre: __________________________________________________________ 

Profesión/Especialidad/Área: __________________________________________ 

Cargo: ___________________________ 

 

Objetivo: Identificar, en el contexto institucional, pedagógico, social y cultural de la Institución 

Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín, las prácticas pedagógicas sobre diversidad, 

discapacidad e inclusividad.  

 

Estimado Directivo Docente, con el propósito de aportar elementos administrativos, pedagógicos 

y de gestión, esenciales que permitan resignificar el proyecto educativo institucional de la 

Institución Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín, mediante la incorporación de la práctica 

pedagógica crítica, el reconocimiento de la diversidad y la atención a la discapacidad en un modelo 

de educación inclusiva, amablemente les solicitamos responder el siguiente cuestionario: 

 

1. ¿Se ha identificado la población con discapacidad en la institución? ¿Cómo y cuál es su 

número? 

2. ¿En qué consiste, para usted, la educación inclusiva?  

3. ¿Qué implicaciones tiene la atención de la diversidad y la discapacidad en la gestión 

institucional? 

4. ¿Cuáles son las prioridades de la administración institucional ante la educación inclusiva? 

5. ¿Cuáles son los principales retos a los que deben hacer frente las instituciones educativas 

en materia de educación inclusiva, actualmente? 

6. ¿Cree que su institución trabaja activamente para promover la igualdad de oportunidades 

educativas? ¿Cómo? 

7. ¿De qué forma se atienden las características educativas específicas en los distintos niveles 

y ciclos que ofrece la institución? 

8. ¿Considera usted que la educación inclusiva favorece una perspectiva más justa de la 

educación? ¿De qué manera? 

9. ¿Considera usted que es necesario un cambio en las políticas educativas para favorecer la 

inclusión? ¿Cuál sería? 

10. ¿Cómo favorecer la inclusión en las prácticas educativas cotidianas y en el proceso de 

aprendizaje? 
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Anexo C. 

GRUPO FOCAL EDUCACIÓN INCLUSIVA 
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Anexo D. 

CONVERSATORIO: INCLUSIÓN, DIVERSIDAD Y DISCAPACIDAD 

 

Nombre: __________________________________________________________ 

Ocupación: __________________________________________ 

Edad: _________ Nivel de escolaridad: __________________ 

 

Objetivo: Identificar, en el contexto institucional, pedagógico, social y cultural de la Institución 

Educativa Técnica Agropecuaria de Sincerín, las prácticas pedagógicas sobre diversidad, 

discapacidad e inclusividad.  

 

CUESTIONES CLAVES 

 

1. Contexto de la comunidad: historia, tradiciones, formas de vida, necesidades y 

problemáticas. 

 

2. Discapacidad: sentimientos, emociones, percepciones e ideas que se generan sobre las 

personas discapacitadas. 

 

3. Diversidad: discursos que circulan, formas de marginación, rechazo y discriminación hacia 

la diferencia. 

 

4. Políticas públicas: acciones de las autoridades, programas, instituciones y apoyos a la 

persona discapacitada y su familia. 

 

5. Educación: proyección institucional, pertinencia de la educación, relaciones entre escuela, 

familia y comunidad en el manejo de la discapacidad. 

 


