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La revista Temachtiani en su número 26 reflexiona en torno a un tópico 
fundamental que actualmemte en el ámbito educativo, es transversal 
y trascendente para todos los niveles que la componen, desde prees-
colar hasta estudios de posgrado, hablamos de inclusión e intercultu-
ralidad. Este tema toca la inteligencia y el corazón del docente, anida 
en la raíz del compro miso que se tiene por pensar una educación libe-
radora de todo aquello que obstaculiza optar por el respeto de la dig-
nidad y la promoción de los derechos humanos de las personas.

Ante el mundo globalizado, uniforme, homogeneizador y deshumano 
que  vivimos, los gobiernos y sus propuestas políticas –que en algu-
nos casos generan injusticias sociales–, diseñan proyectos que legiti-
man su “preocupación” por las minorías, los diferentes, los margina-
dos, los oprimidos y excluidos; nos hacen pensar en el indígena, en 
los pobres, los enfermos, los desvalidos, los extranjeros, las mujeres, 
las tribus urbanas, familias diversas, los niños en situación de calle, 
y otros más, como aquellos a quienes necesitamos incluir dentro 
del entorno social porque sus derechos y su modo de expresión en 
el mundo no son respetados, de ahí que prolifere en los medios de 
comunicación y en los proyectos educativos la opción por la inclusión 
y la interculturalidad.

Pero surge la interrogante: ¿nosotros los hemos excluido?, o ¿son ellos 
quienes les han negado el respeto de sus derechos humanos bási-
cos? En un país de injusticia y corrupción, de violencia y nula liber-
tad de expresión ¿somos nosotros los que excluimos, o son las polí-
ticas públicas quienes condenan hacia la marginación a quienes son 
diferentes y no piensan, actúan y son como las mayorías? ¿Acaso no 
los primeros signos de exclusión están en la pobreza, la explotación 
laboral, la injusticia social, la tibia aplicación del Estado de Derecho y 
el rechazo al que es diferente en sus creencias, género, cultura, color, 
etnia, etcétera?

En los últimos años se ha teorizado sobre el tema de la inclusión y la 
interculturalidad, pero aún falta hacer mucho más, es un tema pen-
diente, sobre todo en el ámbito educativo a pesar de que el modelo 
educativo actual ponga un énfasis en estos temas. Pero debe pasar 
de una preocupación de barniz a una estructural. Qué significa ello, 
que no basta con sugerir que la infraestructura escolar sea óptima con 
aulas, rampas, lugares de seguridad para todos; o que ya no existan 
aulas especiales para atender a personas con capacidades diferentes 
o “problemas de aprendizaje”, esto es barniz.

Un cambio estructural es llegar al corazón y a la inteligencia de todos 
los que intervienen en el hecho educativo, desde autoridades guber-
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namentales, pasando por las escolares, docentes, alumnos, padres de familia, quienes necesi-
tamos vivir una deconstrucción en nuestra manera de pensar al otro, que es diferente a noso-
tros. El directivo ha de aceptar y tener la prudencia necesaria para administrar la diferencia 
de sus docentes, no diluirlos en la imposición, el autoritarismo, la cerrazón y el capricho; en 
la escucha activa de sus docentes puede empoderar la escuela, desde el diálogo reconstruir 
acciones de mejora para la calidad académica reflejada en alumnos con una formación inte-
gral expresada en su pensamiento, acciones, relaciones, expresiones, actitudes, entre otros.

Como se intuye, el cambio estructural en educación está más en la dimensión de la praxis que 
en la teoría, como dice Mauricio Beuchot, urge formarse en virtudes para que las actitudes no 
excluyentes se conviertan en actitudes y hábitos cotidianos, parafraseando a Wittgenstein: 
“Menos decir y más mostrar”; menos teoría y  discursos vacíos; más acciones y lenguajes tes-
timoniales, de no sólo respeto a la dife rencia, sino de encuentro con las diferencias para cons-
truir una educación de todos y para todos. Urge dialogar con el que piensa, vive y actúa dife-
rente a mí, no excluir porque no se sigue el pensamiento oficial, universal, homogéneo, sino 
estar dispuesto a la escucha activa del otro: praxis. Cambiar nuestra estructura mental y ética, 
para reconocernos en el otro, en el diferente, ser en comunión desde las diferencias, abierto a 
quien es igual que yo, desde su propio contexto, historia de vida, formación y cultura, no diluirlo 
en mí, sino ser con el otro.

Vivimos en comunidades, en escuelas multiculturales, aún más, un salón de clase ya es una 
comunidad multicultural, con diversas expresiones y maneras de pensar, vivir, ser, convivir, 
aprender, hacer, actuar; y el profesor ha de responder a la riqueza de la diferencia, planear su 
intervención docente desde el encuentro con el que es distinto. Vaya labor tan comprometida 
y valiosa la del maestro multicultural quien, respetando la diferencia, permite el derecho de un 
universal: el derecho a la vida expresado en una educación humanista que atiende a la per-
sona integral y su formación desde su contexto cultural, que no es un cerebro vacío o sólo com-
puesto de neuronas, sino en una tradición y bajo horizontes culturales que son la base de su 
aprendizaje.

El docente multicultural ha de responder al contexto cultural y personal para que los 
aprendizajes resulten ser significativos, vivenciales y aplicables; educar para acompa-
ñar en la construcción de una visión de mundo, donde el otro juega un papel fun-
damental, porque no se forma la persona sólo para conocer o transformar el 
medio, sino para vivir en armonía con el que es diferente.

Si esto acontece en las aulas, se tendrá la posibilidad de idear otro tipo 
de sociedad, a partir de la otredad como sugiere Bubber, Levinas, 
Ricoeur o Beuchot. Por ello, las políticas públicas deben dejarse 
tocar y gobernar desde la diferencia y no legitimar el racismo, 
la xenofobia, el odio y la injusticia social imperante con 
acciones incluyentes e interculturales. La educación 
ha de levantar la voz y no perder su esencia utópica 
y liberadora cada que las ideologías pongan en 
riesgo la dignidad de las personas.



Agradecemos al doctor Juan Bello Domínguez, líder del Cuerpo Aca-
démico de Inclusión e interculturalidad en la Universiadad Pedagó-
gica Nacional, y referente nacional sobre estos temas, quien tuvo 
a bien ser mediador para que los investigadores que conforman su 
cuerpo académico contribuyeran en la conformación del número 
26 de la revista, con sus reflexiones críticas e incendiarias, sobre este 
tema apasionante y siempre enriquecedor para la educación. Espera-
mos que este sea un pretexto para futuros encuentros académicos y 
diálogos desde la diferencia con la Escuela Normal Núm 3 de Toluca.

Temachtiani es el testimonio real y auténtico de una institución ocu-
pada en la difusión de propuestas educativas que aportan a la cons-
trucción de un tipo de educación que busca el equilibrio entre la teo-
ría y la praxis, instrumento de consulta para la transformación de la 
intervención y del ser docente. Esta institución dialoga con las diferen-
cias y se compromete en la formación integral de las futuras educado-
ras, desde una idea de educación liberadora que busca incidir en el 
ser de los niños preescolares; desde su formación inicial ya se le forma 
en el respeto y la promoción de los derechos humanos, además de re-
crear una educación de todos y para todos que dignifica y construye 
sociedades no excluyentes. Se festejan los 60 años de la Escuela Nor-
mal Núm 3 de Toluca proponiendo nuevas formas de hacer educa-
ción, respondiendo a los desafíos actuales del ser y quehacer docente.



Entre flores
Liliana Álvarez, 2018
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Diálogos e incertidumbres desde 
los centros escolares 

ante la incomprensible 
tarea de incluir

Dialogues and uncertainty 
from school centers 

facing the incomprehensible 
task of including

Adriana Ramírez Xolo
talitakume@hotmail.com

Resumen
Hablar de inclusión es primordial en todos 
los espacios donde se desarrolla la vida, 
aunado a ello está el concepto de equidad 
e igualdad, categorías necesarias para aba-
tir la exclusión. ¿Qué significa incluir desde la 
mirada en que se presenta este texto? La pro-
puesta radica en gestar educación inclusiva, 
no por la existencia de alumnos diferentes cul-
turalmente o con alguna discapacidad, sino 
porque nos hemos convertido en sujetos que 
comparten inmensidad de posibilidades sim-
bólicas a partir de nuestros diferentes modos 
de vida; es decir, porque ser diferente es parte 
de nuestro ser, es algo estructural al hombre y 
no sólo accidental, es una apuesta por las dife-
rentes maneras que tiene el ser humano de ser 
y no por una moda en el campo educativo. La 
inclusión y la equidad no se darán sólo por el fácil 
el acceso a la infraestructura escolar, requiere de 
ver a las personas desde su derecho a ser diferen-
tes en los distintos espacios, reconocerlos desde la 
posibilidad de que en ese acto podamos recono-
cernos a nosotros mismos como diferentes, no así, 
deficientes o ajenos. 

Palabras clave
Inclusión-exclusión, 
diferencia, desigualdad, 
práctica escolar,
pedagogía inclusiva

Keywords
Inclusion-exclusion,
difference, inequality,
school practice,
inclusive pedagogy

Abstract
It is capital to talk about inclusion in all the spaces 
where life happens. Along with it come the con-
cepts of equity and equality, categories needed to 
demolish exclusion. What does it mean to include 
from the perspective presented in this paper? Its 
proposal lies in developing an inclusive educa-
tion. Not only in behalf of the existence of stu-
dents who are culturally different or who have 
some kind of disability but because we have 
become subjects who share an immensity of 
symbolic possibilities originated by our differ-
ent ways of life. Since being different is part of 
our being, something structural in the whole 
mankind and not only accidental, this article 
proposes a commitment to the different ways 
in which humans can be humans and not only 
to a trend in the educational field. Inclusion 
and equity will not be achieved just by simpli-
fying the access to school facilities. It requires 
to look at people’s right to be unique in dif-
ferent spaces, to distinguish them in the 
hope that, with that action, we can recog-
nize ourselves as different and not just as 
impaired or as outsiders.
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Hablar de inclusión hoy en día es pri-
mordial en todos los espacios en que se 
desarrolla la vida, hacer este discurso un 
hecho real, resulta incierto si se profundiza 
en las formas en que ésta se prescribe para 
los diferentes espacios sociales. Uno de esos 
espacios resulta ser el ámbito educativo, 
mismo que se ha pronunciado desde distin-
tos programas o modelos de acción, tanto 
nacionales como internacionales.

Desde esa constante y a partir de las estra-
tegias emergentes, como el denominado 
Nuevo modelo educativo, podemos encon-
trar infinidad de publicidad aludiendo a la 
creación de las “escuelas inclusivas”. ¿Qué 
son las escuelas inclusivas? ¿Para quiénes 
fueron creadas? ¿Qué se enseña en ellas? 
Son interrogantes que se plantean, por 
ejemplo, los padres de familia al paso de un 
traslado en metro donde algunos aluden a 
la buena voluntad de la Secretaría de Educa-
ción Pública (SEP). Por otro lado, los medios 
de comunicación envían al tele vidente múl-
tiples spots con la intención de dar a cono-
cer dichas escuelas que son creadas para tan 
noble causa.

Escuelas inclusivasmsuena a la frase “Edu-
cación para todos” pronunciada en la con-
ferencia mundial de Jomtien, Tailandia, en 
1990. El concepto de vulnerables en el que 
se insertó a los marginados, mujeres, indíge-
nas, migrantes y personas con alguna disca-
pacidad, suena a población prioritaria, ins-
crita actualmente en los programas o mode-
los educativos que se operan desde la Uni-
dad de Educación Especial y Educación 
Inclusiva (UDEEI).

Deserción escolar, ausentismo, reproba-
ción, apuntan a lo nombrado hoy como 
rezago, además de los alumnos en situa-
ción de riesgo y mayor riesgo. En fin, la inclu-

sión escolar resulta incuestionable si se 
quiere hablar de un “buen docente” o de una 
“buena escuela”.

Una de las primeras características que vuel-
ven a una escuela “inclusiva”, en palabras de 
la SEP, es la infraestructura, pues de manera 
emergente si se quiere hablar de inclusión, la 
mente de las autoridades las lleva a pensar 
en el acceso, es decir, hacer fáciles los des-
plazamientos dentro de la escuela para los 
alumnos con alguna discapacidad.

Comienza entonces la construcción de ram-
pas que faciliten el desplazamiento a sani-
tarios y aulas. Un siguiente paso es proveer 
de materiales adecuados según la discapa-
cidad de los alumnos, entonces llegan a las 
escuelas libros de texto Macrotipos1 o en 
sistema de escritura braille. Cubiertas estas 
cuestiones estamos casi ante una escuela 
inclusiva.

En lo que refiere a los recursos humanos, se 
asigna a las escuelas personal especialista 
como parte representativa de la UDEEI y se 
extiende a los docentes una nota en mayús-
culas que indica prohibido discriminar. Tal 
tarea resulta fácil para la mayoría, se trata 
sólo de no discriminar.

Comienza el ciclo escolar y los docentes reci-
ben un listado de entre 30 y 40 alumnos apro-
ximadamente, aunque en algunas escuelas 
la matrícula por grupo es mucho más alta. 
Algunas de las primeras acciones para pla-
near el trabajo con el grupo parten de la eva-
luación diagnóstica, sin embargo, más que 
evaluar, el ojo se centra en preguntas como: 
¿Cuáles son los niños de mayor pro blema? 
¿Quiénes son los buenos? ¿Quiénes requie-
ren apoyo? ¿Vale la pena desgastarse por 
éste? Se pueden plantear muchas cosas, lo 
único que está prohibido es discriminar. Acto 

1. Libros de texto gratuitos de nivel primaria para niños con baja visión. 
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2. Planteamiento dinámico que hace patente la autonomía de gestión de las escuelas. Es el sistema de gestión que 
permite a la escuela ordenar y sistematizar sus procesos de mejora.

3. Recursos que el gobierno federal destina, a través de la Secretaría de Educación Pública (SEP) y el Consejo Nacio-
nal de Fomento Educativo (Conafe), a escuelas de comunidades rurales de zonas prioritarias, con el propósito de 
atender el rezago educativo. 

seguido hay que armar la Ruta de Mejora 
Escolar:2 ¿Qué haremos durante el ciclo 
escolar? ¿Cuáles son las prioridades? ¿Qué 
nos falta hacer? Surge entonces un listado 
de entre 20 y 100 alumnos dependiendo de 
la población escolar; en este listado están los 
“rezagados” como comúnmente se les nom-
bra, quizá porque no aprendieron lo necesa-
rio en el ciclo escolar anterior como para ser 
parte de los alumnos considerados regula-
res. Es decir, no lograron alcanzar los están-
dares educativos como lo plantea el plan de 
estudios.

¿Qué vamos a hacer con esos niños? ¿Cómo 
les vamos a ayudar? ¿A quién le toca trabajar 
con ellos? En ese momento la UDEEI toma 
vital importancia dentro de la escuela, pues 
cada docente le entrega a la especialista un 
listado de entre cinco y siete alumnos con los 
que encuentra problemas. El apoyo es pri-
mordial si el deseo en la escuela es “no dis-
criminar”. Viene la primera entrega de eva-
luaciones, listados en rojo, altos niveles de 
reprobación, de inasistencia, pocos alum-
nos involucrados en clase, poco aprendizaje, 
mucha violencia dentro y fuera de las aulas. 
¿Por qué tales resultados? 

Nuevamente salen las estrategias emergen-
tes de mejora de la Convivencia Escolar, la 
didáctica se sitúa en el aprendizaje del espa-
ñol y las matemáticas, se establecen infini-
dad de acuerdos con padres de familia en 
pro de que los alumnos mejoren su apro-
vechamiento escolar, por su parte la UDEEI 
brinda mayor apoyo en espera de que para 
la siguiente evaluación hayan superado el 
déficit, pues no atenderlos de manera espe-
cífica representaría estar en una escuela que 
no incluye, o bien, que invisibiliza. Desde 
esta perspectiva, estamos ante una escuela 

meramente inclusiva pues se atiende y 
brinda apoyo a todos.

La inclusión resulta fácil si lo único que está 
prohibido es discriminar. Y ¿Qué es no dis-
criminar? Pregunta un docente, no negarle 
nada a nadie y hacer que los alumnos apren-
dan lo necesario con apoyo nuestro, res-
ponde otro. Desde esa lógica se construye 
una búsqueda incansable de estrategias 
que en poco tiempo terminen con la exclu-
sión. Esto desde los espacios áulicos pero, 
¿qué sucede al salir de la escuela?, ¿cuál es la 
estrategia para incluir a todos y poder hablar 
de inclusión fuera de ella?

En la mayoría de situaciones, al salir de la 
escuela se terminan las rampas de acceso, 
nadie ayuda a nadie y todos aprenden con 
o sin apoyo, simplemente comparten o diso-
cian con el otro desde lo que les parece o no. 
En contraste con lo que sucede en la escuela, 
estamos entre calles y ciudades, rodeadas de 
gente que discrimina, si se parte de la defini-
ción de que no discriminar es no negarle nada 
a nadie, aprender lo necesario y apoyarnos.

Construir la inclusión, dice Canclini (2004), 
va más allá de querer que todos tengan 
acceso, y reciban apoyo de distintos progra-
mas compensatorios,3 la inclusión se yux-
tapone necesariamente al acto de excluir, y 
en esa bina de palabras están siempre laten-
tes la desigualdad, la inequidad, las relacio-
nes de poder y autoridad sobre las personas, 
pues, ¿quién es tan bueno que en su mente 
sólo tiene el pensamiento de dar inclusión a 
todos?, ¿no es esa una postura que muestra 
autoridad o poder sobre alguien más? El dis-
curso inclusivo que se emite desde las escue-
las, denota ese acto benevolente, de ayudar, 
de promover, de apoyar al otro, pero ¿en qué 



11AÑO 13 · NÚM. 26 · JUL - DIC 2018

4. Gráfico tomado del Manual de orientaciones para la implementación de la Estrategia Integral, Equidad e Inclusión 
(SEP, 2017, p. 10).

se le apoya al otro?, ¿qué pide el otro?, ¿por 
qué requiere apoyo el otro?, ¿quién es ese 
otro?

Como se menciona en los párrafos inicia-
les, el comienzo de los ciclos escolares está 
basado en aquello que se necesita, en lo 
que faltó hacer, en lo que no se logró, dice 
Skliar (2002) se parte de una educación fun-
dada en el déficit, por lo tanto, es necesario 
corregirlo o eliminarlo. La interrogante aquí 
es: ¿cómo se acaba con el déficit?, ¿quiénes 
son los deficientes?, ¿qué los hace deficien-
tes?, ¿estamos o no ante escuelas inclusivas?

Desde los medios de comunicación se per-
cibe a dichas escuelas como algo necesario 
y benéfico, para algunos actores educativos 
resultan buenas y fáciles de construir, mien-
tras que para otros son sólo un nuevo juego 
de palabras con el que cada sexenio deja 
huella en el ámbito educativo.

Es hoy el nuevo modelo educativo el que 
se pronuncia ante la tarea de incluir desde 
la Estrategia Integral, Equidad e Inclusión 
Educativa. Dicha estrategia busca “promo-
ver oportunidades de aprendizaje perma-
nente para todos” (SEP, 2017, p. 3), además 
de garantizar el acceso de las personas vul-
nerables. Aunado a dichos objetivos la estra-
tegia inclusiva se estructura a partir de tres 
dimensiones: 

1. Establecer Políticas Inclusivas
2. Crear Culturas Inclusivas
3. Desarrollar Prácticas Inclusivas

 
De la primera dimensión se enfatiza la impor-
tancia de crear comunidades escolares segu-
ras y colaboradoras que acepten y valoren a 
todos los miembros de la comunidad. Res-
pecto al establecimiento de políticas inclusi-
vas se busca que la inclusión sea el centro de 

Figura I
Dimensiones propuestas por 

la Estrategia Integral Equidad e Inclusión.4
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la escuela, de modo que se tenga una orga-
nización que atienda eficazmente a la diver-
sidad. Finalmente, desde la tercera dimen-
sión, Prácticas inclusivas se pretende reto-
mar el saber local como base del aprendi-
zaje. Dicha estrategia desde su organización, 
permite ver una educación de telenovela, o 
quizá realista, sin embargo, con tintes exclu-
yentes, puesto que la manera de operar per-
mea en una incógnita a descifrar resultante 
de la bina igualdad/desigualdad.

Quizá en este momento usted como lector 
se pregunte ¿por qué excluyente? Si bien 
se busca erradicar la exclusión, esto resulta 
incierto cuando se parte de ella misma, es 
decir, ¿cómo hablar de inclusión desde la 
fabricación de actividades que promueven 
la clasificación de alumnos? La resultante 
de eso es un proceso de exclusión legiti-
mada, pues la tónica principal es identificar, 
 posteriormente hacer grupos y subgrupos 
de personas definidos, éstos a partir de sus 
diferencias/desigualdades.

No sólo esos aspectos tornan excluyente 
dicha estrategia, pues ¿por qué hablar de 
inclusión sólo para las personas con alguna 
discapacidad y diferentes  culturalmente? 
¿Qué pasa con los que no están en esos gru-
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pos, pero que también han sido excluidos ya 
sea por su manera de vestir o de pensar? Si 
bien se habla de una estrategia inclusiva, es 
notoria la tendencia excluyente, pues a las 
escuelas no sólo asisten alumnos con alguna 
discapacidad, sobresalientes y diferentes cul-
turalmente, ¿dónde quedan los llamados 
regulares?, ¿no es ese un acto excluyente? La 
educación tiende constantemente a visibi-
lizar de sobremanera o bien a invisibilizar al 
otro. Comprende la diversidad únicamente 
desde la diferencia física o étnico/cultural.

Del párrafo anterior quedan conceptos 
como atención a la diversidad y  diferencia, 
sin embargo, tienen estrecha relación con el 
concepto de  desigualdad. Estos son concep-
tos que al igual que muchos otros se discur-
san desde la práctica escolar. Pero ¿qué sig-
nifica atender a la diversidad? Visto desde los 
centros  escolares, remite necesariamente a 
visualizar la diferencia, folclorizarla y tema-
tizarla, pues el atender a la diversidad no 
remite a cualquier diferencia, sino a aquella 
que para la política educativa resulta atrac-
tiva y necesitada de reconocimiento.

La finalidad radica en hacer ver que se le está 
atendiendo, pues estamos ante una sociedad 
donde la diversidad ha sido construida por la 
industria cultural y la globalización. ¿Qué ten-
dría de especial visualizar la diversidad a par-
tir de alumnos que físicamente son iguales, 
o bien, que no tienen rasgos visibles que los 
diferencien unos de otros, pero que definen 
sus diferencias a partir del tipo  de material 
con el que está construida su casa? Quizá ver 
esa diferencia sólo evidenciaría la desigual-
dad en que se encuentran muchas familias.

Desigualdad es precisamente el siguiente 
concepto a debatir, pues podría vislumbrar 
que, desde la Estrategia Integral de Equidad 
e Inclusión este concepto se diluye en el de 
inclusión. Trabajar en pro de incluir resulta 
incierto si se considera que creando escue-
las inclusivas se logrará erradicar la desigual-
dad e inequidad. Desde hace un tiempo 

el mundo tiende a concentrarse en las 
 diferencias y distraerse ante la desigualdad.

Las sociedades se reproducen y se dife-
rencian por el modo en que organizan 
el acceso desigual tanto a los medios de 
producción como a los bienes simbóli-
cos. Saber si alguien tiene coche o viaja 
en transporte público, cuál es la marca de 
su coche, a qué escuela envía a los hijos, 
dónde elige ir de vacaciones y dónde 
comer, es tan significativo como conocer 
sus ingresos mensuales. Pero ahora nos 
detenemos tanto en las distinciones cul-
turales que nos olvidamos de la desigual-
dad (Canclini, 2004, p. 65).

Es así como estrategia tras estrategia, 
modelo tras modelo, programa a programa, 
se desvirtúa la tarea central de la política 
pública, pues se deja en los centros escolares 
la tarea de incluir, de visualizar y atender la 
diversidad, considerando que de ese modo 
todos tendrán acceso a todo. No obstante, 
el acceso refiere necesariamente a las posi-
bilidades que tenga cada persona, el definir 
qué auto se compra una persona no recae 
en el acceso que pueda tener, pues ningún 
vendedor omitiría vender, independiente de 
quien sea la persona que quiere comprar, sin 
embargo, el comprador requiere de ver qué 
tanto dinero tiene, pues aunque idealizara 
con tener un auto último modelo como el de 
su vecino, quizá sus posibilidades sólo le per-
mitirían comprar un auto usado, pequeño, 
austero y de modelo pasado.

La desigualdad difícilmente se erradicará 
con estrategias dirigidas a grupos focales o 
prioritarios, esto requiere de un trabajo de 
fondo donde la tarea de crear sociedades 
igualitarias dista de sólo tener la intención de 
incluir a todos. ¿Cuál sería el mérito de dejar 
entrar a todos a un club de golf, cuando sólo 
algunos podrán pagar el derecho a jugar? 

Hablar de inclusión y equidad requiere de 
revisar, más que el acceso, la dependencia 



13AÑO 13 · NÚM. 26 · JUL - DIC 2018

que ésta tiene de la posibilidad. Sin embargo, 
no se trata tampoco de gestar mecanismos 
que generen oportunidades, pues desde 
ellos también se desprenden procesos exclu-
yentes, ya que dichas oportunidades (becas, 
programas de ayuda, entrega de despen-
sas), requieren de filtros donde seguramente 
no todos tendrán acceso, incluso muchos de 
los que logren obtener esos beneficios esta-
rán ahora marcando una línea desigual ante 
muchos otros.

Desde esa lógica generar políticas inclusivas 
requiere de ver más allá del ámbito educa-
tivo, puesto que construir equidad e igual-
dad demanda revisar a fondo el desglose 
económico de toda una sociedad, sus ingre-
sos, egresos, la manera en que se reparten 
los beneficios del trabajo de todos, etcétera.

Gestar una educación inclusiva es un ele-
mento importante si se parte del derecho 
de todos a ser diferentes, gestar una educa-
ción inclusiva dista de la bina incluir/homo-
geneizar. Pareciera que es esa la manera de 
incluir que se está comprendiendo desde 
las escuelas, pues el objetivo de visualizar 
la diferencia es motivo de enlistarla y com-
prenderla desde lo que no se tiene, con la 
finalidad de que mediante diferentes estra-
tegias poco a poco arribe al prototipo de 
persona construida desde el imaginario de 
una sociedad.

Es ese uno de los motivos que encuentro 
para hablar de una exclusión legitimada 
pues, como dice Honnet (1999), estamos 
ante sociedades donde la discriminación es 
permitida si es positiva, es decir, el Estado ha 
brindado quizá de manera indirecta a ciertas 
personas el derecho de poder incluir a los 
demás, no importando el camino que uti-
lice para llegar a ello. Desde el hacer docente 
éstas formas de actuar dentro de las aulas 
resultan meras estrategias para alcanzar los 
objetivos académicos, son actos inclusivos 
porque apoyan a los alumnos, los ayudan a 
superar el déficit, entre más rápido mejor.

De lo antes enunciado, quedaría descali-
ficada la Estrategia Integral de Equidad e 
Inclusión, sin embargo, no se trata en sí de 
hacerla a un lado calificándola como mala o 
buena, lo importante es hacer evidentes los 
mecanismos de exclusión por inclusión que 
se gestan en las escuelas desde el benevo-
lente acto de ayudar al necesitado. Es a par-
tir de esta postura que pretendo traer a dis-
cusión el concepto de diferencia ya antes 
mencionado, pues pareciera que se visualiza 
para después erradicarla.

diferencia 
versus desigualdad

Ser diferente entre los jóvenes o adolescen-
tes resulta ser el objetivo a alcanzar, pues el 
generar un sentido de pertenencia, partici-
par de actos específicos que los diferencie 
de otros representa un reconocimiento para 
sí mismos; por otra parte, desde el régimen 
social muchas veces esa diferencia ha sido 
vista como algo malo, que irrumpe el orden, 
que no cabe en un espacio controlado y 
 dirigido por normas de comportamiento, 
que emanan como permitidas ciertas for-
mas de vestir, de ser, de pensar, de vivir.

Desde el ámbito educativo suceden cosas 
similares, la práctica escolar como men-
cioné al principio, está fundamentada en 
deficiencias contenidas en los sujetos/alum-
nos/docentes; el rumbo de las escuelas 
lo enmarca el número de aciertos que un 
alumno obtiene en la prueba final, el éxito 
del colegiado lo define el número de alum-
nos que pasó del rezago a la normalidad o 
regularidad establecida en los perfiles de 
egreso. Es decir, el ser diferente postula al ser 
humano en estatus de anormal, visto desde 
otro extremo necesitado de reconocimiento 
y ayuda como deficiente.

Dentro de las escuelas la diferencia cultu-
ral no resulta de trato difícil por el hecho 
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de la complejidad existente en cada una 
de las culturas, sino porque existe una pro-
blemática global constituida desde la his-
toria sobre la re-distribución de los bienes 
de las culturas que han traído como conse-
cuencia el surgimiento de minorías. Visto de 
este modo, la inclusión no persigue un trán-
sito de las diferencias a las fusiones que las 
diluyen, puesto que hablar de una  realidad 
multicultural conlleva a pensar en el estable-
cimiento de tensiones provocadas por los 
diversos modos de vida. Hablar de diferen-
cias requiere, según  Osorio (2012), de la exis-
tencia del reconocimiento de ellas desde la 
lógica de los procesos de igualdad/desigual-
dad, conexión/desconexión, inclusión/exclu-
sión.

Para ello, es menester que cada actor edu-
cativo mire en retrospectiva la práctica esco-
lar que gesta día con día, para que a la par 
de los derechos humanos ponga o no en 
tela de juicio su hacer cotidiano. La inclusión 
y la equidad no se darán sólo por el hecho 
de mantener una infraestructura que haga 
fácil el acceso, requiere de ver a las perso-
nas desde su derecho a ser diferentes en los 
distintos espacios, requiere de reconocer-
los desde la posibilidad de que en ese acto 
podamos reconocernos a nosotros mismos 
como diferentes, no así, deficientes o ajenos.

Desde la Estrategia Integral de Equidad e 
Inclusión, el hecho de gestar comunidades, 
políticas y prácticas inclusivas, resulta en un 
bien común si se analiza a fondo el discurso 
que se desprende de cada plantel educa-
tivo respecto al modo en que ésta se com-
prende. ¿Quién no desea vivir en una socie-
dad donde el derecho a ser diferente esté 
manifiesto?La tarea principal para cada 
plantel educativo radica precisamente en 
hacer evidentes los momentos que exclu-
yen y discriminan desde actos legitimados. 
La propuesta está en la ruptura hacia lo que 
se ha construido como inclusión, donde los 
diferentes y desiguales, serán siempre vulne-
rables si se les mira a partir de un déficit.

de la educación 
inclusiva 

e intercultural

Pensar en una educación con miras a la 
construcción de comunidades inclusivas e 
interculturales, no radica entonces en que-
rer completar en el otro aquello que ciertos 
estándares indican que le hace falta, dista de 
aprender a tolerar aquello que no me gusta 
o incomoda de su forma de ser y actuar, no 
requiere necesariamente de la existencia de 
personas pertenecientes a una etnia, o bien, 
de que haya personas con alguna discapa-
cidad en el centro escolar. Hablar de una 
escuela que se fundamenta en una educa-
ción inclusiva e intercultural no radica en el 
número de parámetros que cumpla.

Gestar escuelas y sociedades inclusivas e 
interculturales refiere necesariamente a 
los modos en que se comprende la dife-
rencia y eso conlleva a situarnos todos dis-
tintos culturalmente, sin necesidad de ser 
parte de una etnia específica, simplemente 
por el hecho de que cada persona trae con-
sigo un cúmulo de saberes aprendidos en 
los distintos espacios en que se ha desarro-
llado. Es menester situarnos en un espacio 
globalizado donde las interconexiones están 
al borde de un click. De ahí que los actuales 
modos de vida nos han convertido en suje-
tos interculturales, ya que, se ha dinami-
zado la cultura en la que hemos nacido y hoy 
compartimos inmensidad de posibilidades 
simbólicas desde nuestros diferentes modos 
de existir.

Son esas posibilidades simbólicas las que 
dentro de las aulas toman vital importancia. 
Algo transcendental que se suscribe desde 
la Estrategia Integral, Equidad e Inclusión, es 
que se enuncia la necesidad de crear esce-
narios donde los alumnos puedan compar-
tir aquello que han construido desde las 
experiencias que han adquirido fuera de la 
escuela, teniendo como principio educativo 
que no hay nadie que no sepa algo.
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Surge aquí un modo de atender a la diversi-
dad desde la creación de escenarios inclusi-
vos e interculturales ¿Cómo? No existe ins-
tructivo alguno, se trata de ver y comprender 
la diferencia alejada del concepto de defi-
ciencia, demanda profundizar en los signifi-
cados y signos que se entretejen dentro de 
las aulas día con día. Para ello, arribar a pro-
cesos de una mediación fundada en el enfo-
que inclusivo e intercultural, permitirá tener 
una práctica escolar intencionada que lleve 
al alumno a descifrar la infinidad de códigos 
que subyacen en el aula y en los distintos 
espacios en que tiene lugar el desarrollo de 
la humanidad, ya sea de manera formal o no.

Desde tal perspectiva, la intención del diá-
logo que enaltece este texto es acercarnos 
a un posicionamiento ético, que sólo ten-
drá sentido en la aproximación con el otro 
y lo otro, parte de una ética colectiva que se 
construye cuando se da paso a la alteridad.

Para hablar de alteridad es menester dis-
cernir la idea de descentrar el propio pen-
samiento, implica el encuentro consigo 
mismo, pues el ser humano no se encuen-
tra desamparado en el mundo, se encuentra 
“simultáneamente fuera y dentro, él va hacia 
afuera desde la intimidad” (Lévinas, 1995, 
p. 170). Entonces, el sujeto va hacia el otro 
a partir de su propia intimidad, a partir de 
sí mismo, de aquello que lo hace ser y para 
que éste pueda existir requiere de la existen-
cia del otro.

Por tal motivo, el concebir la inclusión e inter-
culturalidad desde el mero reconocimiento y 
respeto hacia lo étnico como ha sido enten-
dido en muchos centros escolares, ha gene-
rado más que un acto inclusivo, un acto des-
igual, pues como mencioné antes, bajo el 
concepto de inclusión se han establecido 
prácticas que clasifican a los alumnos a partir 
del lugar de dónde vienen, de sus rasgos físi-
cos, de su rendimiento académico, todo con 
un fin sostenido y respaldado por la exigencia 

de obtener buenos resultados. Por la inalcan-
zable tarea de llevar a todos a la normalidad.

Al respecto, y a modo de fábula, dice Santos 
Guerra (2006), los docentes  suelen desarro-
llar la clase, denotando temas como: aten-
ción a la diversidad, la no  discriminación, 
etc., no obstante, en toda clase hay un 
pequeño pato falto de cualidades para 
correr pero que resulta ser el mejor en la 
clase de natación, de  hecho, superior a su 
maestro; sin embargo, el docente trabaja día 
con día en que aprenda a correr no impor-
tando lo que esto implique. En efecto, el 
pato  desgasta sus patas en la clase de carre-
ras, debido a tal lesión pasa a ser un alumno 
de mediano rendimiento en natación. Como 
esta hay muchas prácticas que dejan perder 
en los estudiantes la motivación y aprecio 
por lo que saben hacer, al estar inmersos en 
tareas que constantemente desvalorizan sus 
cualidades en función de obtener en perfec-
ción aquellas que no les son natas.

Hablar de una pedagogía inclusiva fundada 
en el trabajo con los diferentes podría pen-
sarse como algo poco posible y utópico, no 
obstante, un buen comienzo podría consis-
tir en someterse en un proceso de decons-
trucción de aquello que hasta el momento 
consideramos como verdad única y abso-
luta e inamovible, es decir, requiere proble-
matizar la noción de lo “normal” y establecer 
una crítica a la tolerancia, con ello dar paso 
al encuentro inesperado con ese otro sin 
anteponer a ello expectativa alguna. Simple-
mente estar dispuesto a encontrarse con él.

¿Qué hacer entonces para dar atención a la 
diferencia y poder hablar de escuelas inclu-
sivas? Quizá nada, tal vez simplemente se 
trate de permanecer abierto a lo inespe-
rado, entonces estaremos mirándonos a tra-
vés del otro, sin tratar de modificarlo o inter-
venir a nuestro favor nos situaremos en un 
constante diálogo de saberes desde actos 
de reciprocidad.
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Resumen
La incorporación del principio de calidad edu-
cativa en los aprendizajes de los alumnos, ha 
puesto el contexto mexicano en la necesidad 
de fortalecer la igualdad y la equidad como 
ejes que favorezcan el acceso de los alumnos a 
una educación que atienda la diversidad, a par-
tir del concepto de inclusión para tener mejores 
formas de convivencia escolar. Como propuesta 
didáctica para hacer realidad y reflexionar en 
torno a la inclusión se considera la asignatura de 
Historia y el trabajo por proyectos. 

Abstract
The incorporation of the principle of quality 
education into learning has placed Mexican 
context in the necessity of strengthening equal-
ity and equity as the axes to favor the access to 
an education that addresses diversity based on 
the concept of inclusion to have better ways 
of scholar coexistence. This paper considers 
History course and project work as a didactic 
proposal to make it happen and as a way to 
reflect on inclusion.
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América Latina se caracteriza por 
altos niveles de inequidad, exclusión y frag-
mentación social hacia diferentes grupos 
de población, ya sea por su condición cultu-
ral, lingüística, laboral, económica, religiosa, 
étnica, entre otras. En el campo de la educa-
ción, pese a la gran expansión cuantitativa 
de la educación básica y los esfuerzos reali-
zados por cubrir la demanda de atención en 
las últimas décadas, todavía persisten des-
igualdades educativas, como consecuen-
cia del modelo homogeneizador de los sis-
temas educativos (UNESCO 2000).1 Particu-
larmente en México se han agudizado con 
la influencia de la pobreza extrema en las 
niñas, niños y adolescentes en edad escolar 
(UNICEF/Coneval, 2014).2

Uno de los aspectos en donde se ve reflejada 
la discriminación en la educación es la des-
calificación injustificada de la labor docente 
por parte de autoridades de la Secretaría de 
Educación Pública y de medios de comu-
nicación que mantienen estrecha relación 
con autoridades gubernamentales, quienes 
lejos de promover una política de inclusión 
en la sociedad y en la escuela, descalifican la 
práctica docente, la discriminan y reprimen, 
generando factores de desigualdad e inequi-
dad, que resultan ser un obstáculo para 
mejorar la calidad educativa.

Sin embargo, la necesidad de mejorar 
la situación educativa demanda de una 
forma diferente para cambiar las condicio-
nes homogéneas y uniformes de la práctica 

1. Índice de Inclusión. Desarrollando el aprendizaje y la participación en las escuelas. Original en inglés por Tony 
Booth y Mel Ainscow en https://goo.gl/wbm766.

2. De los 40 millones de personas menores de 18 años que viven en México, poco más de la mitad estaba en situación 
de pobreza, arroja un análisis del Fondo para la Infancia de las Naciones Unidas (UNICEF) y el Consejo Nacional de 
Evaluación de la Política de Desarrollo Social (Coneval). 
“La vulnerabilidad de los niños, niñas y adolescentes lanza urgencia y alarma para todos los sectores, advirtió el se-
cretario ejecutivo del Sistema Nacional de Protección Integral de Niñas, Niños y Adolescentes, Ricardo Bucio, duran-
te la presentación de dicho documento. Y es que, si bien la pobreza extrema de los niños y adolescentes disminuyó 
de 14 a 11.5% entre el 2010 y el 2014, esta condición a nivel general prácticamente no ha cambiado en ese periodo, 
colocándose en 53.9% en el 2014, mientras que en el 2010 era de 53.7 por ciento.” (Langner, 2016) en http://elecono-
mista.com.mx/sociedad/2016/04/28/mas-mitad-ninos-mexicanos-situacion-pobreza

directiva y docente, la gestión escolar y las 
formas de enseñar y aprender en la escuela.

La homogeneidad, no es necesariamente 
deseable, porque limita la capacidad de 
creación, deja de lado la diversidad pre-
sente en las instituciones; perpetúa la des-
igualdad en tanto que se convierte en una 
práctica que coarta las condiciones y posi-
bilidades de manifestar la visión propia de 
mundo y la capacidad de obtener lo que 
por derecho le asiste al sujeto (Guzmán, 
2011, p. 79).

Para ello, es necesario reconocer que en las 
escuelas de educación preescolar, prima-
ria y secundaria, existe una descomposición 
social generada por el contexto que vive el 
país y que se ve reflejado en la vida cotidiana 
de las escuelas, aumento del desempleo, 
de la inseguridad, incremento de la pobreza 
extrema, corrupción e impunidad en los 
altos niveles de gobierno y de la iniciativa pri-
vada, etcétera; que tienen como consecuen-
cia el incremento de violencia en la escuela.

Uno de los factores que se ve reflejado en las 
escuelas es la discriminación hacia alumnos, 
ya sea por su origen étnico, condición social 
y económica, religión, prácticas culturales, 
color de piel, preferencias sexuales, edad, 
etcétera. Este elemento de discriminación 
entre los niños y los docentes es un verdadero 
reto para avanzar hacia la inclusión escolar en 
un aspecto amplio, como lo han denotado 
algunos especialistas de educación especial 
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y no particularizándolo a los niños con disca-
pacidad. De ninguna manera se busca consi-
derar en esa forma la inclusión escolar, pen-
sar en la inclusión es pensar en cada uno y en 
todos en espacios de convivencia, con igual-
dad y respeto a los derechos humanos, hacia 
una ciudadanía democrática y participativa.

No podemos ignorar que, en la dinámica 
de las escuelas de educación básica se ven 
reflejados aspectos que limitan el logro de 
los propósitos educativos, entre ellos se 
observan prácticas autoritarias, de discrimi-
nación y exclusión hacia alumnos. Prácticas 
que se encuentran muy arraigadas y tienen 
como consecuencia actitudes de violencia 
entre los diferentes integrantes de la comu-
nidad educativa, como ya lo hemos comen-
tado. Algunas de las consecuencias son, por 
ejemplo: debilitamiento del liderazgo direc-
tivo y docente, bajos niveles de aprovecha-
miento, altos índices de ausentismo y deser-
ción escolar, particularmente en las zonas 
con mayor pobreza y marginación.

la política pública 
y sus contradicciones 

en el tema de equidad e inclusión

En el último lustro en México se ha dado 
cauce a lo que denominan Reforma Educa-
tiva, que tiene que ver con:

Dotar al Sistema Educativo Nacional de 
elementos que impulsen su mejoramiento 
y fortalezcan la equidad. Asegura la obliga-
ción del Estado de garantizar la calidad de 
la educación pública obligatoria; la crea-
ción de un servicio profesional docente; el 
establecimiento del Sistema Nacional de 
Evaluación Educativa, y la constitución del 
Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación —INEE—, como máxima auto-
ridad en materia de evaluación” (Gobierno 
de la República. Reforma Educativa. Resu-
men Ejecutivo, p. 3).

En 2014, se llevó a cabo una consulta nacio-
nal para la revisión del modelo educativo 
de la educación básica y media superior. 
Una de sus intenciones era llegar a un con-
senso nacional para buscar una educación 
básica de calidad.Dos años después apa-
reció el Modelo Educativo (2016), el cual se 
puso a consulta de especialistas y con la gran 
ausencia de los destinatarios: los maestros y 
directivos. Posteriormente, después de la 
“gran consulta” aparece una nueva versión 
del Modelo Educativo que cuenta con los 
mismos cinco ejes. Uno de ellos se refiere a 
la equidad e inclusión, donde señala que la 
transformación curricular

No se puede limitar a las escuelas urba-
nas de organización completa, sino que 
debe concretarse en todas las modalida-
des, incluyendo la educación indígena, 
la educación migrante, las telesecunda-
rias, las escuelas multigrado y los cursos 
 comunitarios del Conafe. Respetando la 
diversidad cultural, lingüística y étnica, así 
como los derechos culturales y lingüísti-
cos de los pueblos y las comunidades, el 
planteamiento curricular debe permitir a 
todas las niñas, niños y jóvenes recibir una 
educación equitativa de calidad y perti-
nente para desarrollarse plenamente.

Más allá de las diferencias entre escuelas, es 
deseable que al interior de cada plantel con-
verjan estudiantes de distintos contextos y 
conformen una comunidad plural y com-
pleja. Las escuelas deben ser espacios inclu-
yentes donde se fomente el aprecio por la 
diversidad y se elimine la discriminación por 
origen étnico, apariencia, género, discapaci-
dad, religión, orientación sexual o cualquier 
otro.

Pero la inclusión debe ser concebida 
como beneficio no sólo para las personas 
vulnerables y los grupos tradicionalmente 
excluidos, sino para todos los  actores que 
participan en el proceso educativo. En 
ese sentido, uno de los principales obje-
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tivos del planteamiento curricular es que 
los estudiantes aprendan a convivir, tra-
bajar y relacionarse en grupos multicultu-
rales, bilingües, plurilingües, de contextos 
económicos y lugares de origen distintos, 
es decir, que se formen en la intercultura-
lidad y comprendan la diversidad como 
una fuente de enorme riqueza (Acuerdo 
12/10/17 publicado en el DOF, 2017).

Adicional a lo que plantea el Modelo Edu-
cativo, existe el denominado: Programa de 
Inclusión y Equidad Educativa, a nivel Fede-
ral. Este Programa también llamado PIEE, 
tiene como objetivos los siguientes:

2.1 General
Contribuir a asegurar mayor cobertura, 
inclusión y equidad educativa entre todos 
los grupos de la población para la cons-
trucción de una sociedad más justa.

2.2 Específicos. Tipo Básico
a. Beneficiar a escuelas de educación indí-

gena con acciones de fortalecimiento 
académico.

b. Beneficiar a centros educativos migran-
tes con acciones de fortalecimiento 
académico.

c. Promover acciones interinstituciona-
les e intersectoriales para la atención de 
escuelas de educación indígena y cen-
tros educativos migrantes.

d. Beneficiar a servicios públicos de edu-
cación especial y escuelas públicas de 
educación básica que atienden alum-
nas/os con discapacidad y alumnado 
con aptitudes sobresalientes y/o talen-
tos específicos, con actividades acadé-
micas, acciones de fortalecimiento aca-

démico (REGLAS DE OPERACIÓN PIEE, 
2018) (DOF, 2018, p. 12).

 
A pesar del discurso que se presenta en el 
Modelo Educativo, éste se encuentra muy 
distante de verse reflejado en el Programa 
de Inclusión y Equidad Educativa, como se 
puede observar en sus objetivos que dis-
tan mucho de ver reflejada a toda la pobla-
ción educativa, además de estar dirigido a 
pocas y no a todas las escuelas públicas del 
país. Dicho programa sólo contempla en 
sus objetivos lo referido a la población indí-
gena, migrante y educación especial. En rea-
lidad, ésta es una muestra de lo lejos que se 
encuentra la comprensión de la educación 
inclusiva en la política pública de México.

Asimismo, los grupos indígenas del país se 
encuentran en todas las entidades, ya sea 
por una situación de grupos originarios o por 
necesidades de migración, no obstante, en 
Ciudad de México los alumnos que asisten 
a las escuelas de educación básica no son 
considerados para ser beneficiados con el 
Programa de Inclusión y Equidad Educativa 
(PIEE, 2018). Esto es un ejemplo que hace 
evidente la existencia de una gran ignoran-
cia en la política pública para comprender la 
inclusión educativa y pasar de los discursos 
a proyectos concretos en las escuelas.

la inclusión escolar

Abordar el tema de inclusión ciertamente 
tiene que ver con mejores formas de convi-
vencia escolar, inclusiva, democrática y par-
ticipativa (Ainscow, 2007) y (Fierro, 2014),3 

3. Inclusiva porque demanda el reconocer, apoyar y asumir la diversidad de todos los alumnos y, eliminar la ex-
clusión social que se deriva de actitudes y respuestas a la diversidad en raza, clase social, etnia, religión, género y 
capacidad (Ainscow, 2007).
Democrática y participativa: “La experiencia escolar puede hacer una contribución importante en la posibilidad de 
experimentar lo que puede significar una ciudadanía activa y proactiva, participativa y deliberante, lo cual equivale 
a aprender a resolver democráticamente y con argumentos de derechos y deberes, los conflictos de poder y las nor-
mas: aprender a participar democráticamente en las decisiones y aprender a convivir de manera pluralista, más allá 
de la mera tolerancia” (Foutoul y Fierro, 2014, p. 107).
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que sin lugar a dudas favorezca los ambien-
tes escolares, las interacciones entre los 
alumnos, el reconocimiento de las capaci-
dades, habilidades, actitudes de los maes-
tros hacia los alumnos y de éstos hacia los 
profesores. Con ello, la finalidad principal es 
avanzar hacia una educación diferente que 
lleve al niño a contar con autonomía en la 
toma de decisiones, al cuidado de su salud, 
a lograr un pensamiento crítico y reflexivo, a 
empoderarse como sujeto que le toca vivir el 
presente y el futuro.

Estas razones, entre otras, llevan a pen-
sar en promover el tema de inclusión en 
la escuela de la mano con la convivencia, 
la participación democrática, la toleran-
cia y la equidad de género bajo un campo 
de formación humanista, que significa prin-
cipalmente pensar y conocer al sujeto que 
aprende, antes de planear lo que deberá 
aprender el sujeto con variadas disciplinas. 
Nos referimos a establecer en un marco de 
reconocimiento desde la diferencia de nues-
tros alumnos y en hacer factibles los precep-
tos de la inclusión escolar. Bajo estas condi-
ciones busca que los estudiantes se sientan 
escuchados y reconocidos en cada espacio 
del plantel, que estén contentos al acudir a la 
escuela, disfruten de la convivencia con sus 
compañeros y maestros, y que se vea refle-
jado en el interés por sus aprendizajes.

La inclusión compromete una participa-
ción democrática, de autonomía, de toma 
de decisiones informadas en la escuela, par-
ticularmente cuando hay que elaborar nor-
mas y tomar decisiones para la convivencia 
inclusiva, que significa pensar en todos y yo 
como parte de ellos.

La principal amenaza que puede sufrir la 
convivencia es que se incumplan las nor-
mas y no ocurra nada, la impunidad dete-
riora mucho el clima de los centros educa-
tivos. Sin embargo, el modelo democrático 
se plantea una reflexión previa: ¿qué tipo de 
justicia queremos promover con la aplica-

ción de las sanciones?, ¿qué queremos que 
aprendan nuestros alumnos cuando los 
sancionamos?

El modelo democrático no habla tanto de 
“sanciones”, que es un término que alude 
a la lógica de un modelo de justicia puni-
tivo: incumples y pagas y lo sustituye por tér-
mino “consecuencias” cuya lógica responde 
a un modelo de justicia restitutiva: incum-
ples, reflexionas y reparas. Este modelo esta-
blece que las consecuencias ante el incum-
plimiento de las normas deben tener un 
carácter educativo, deben ser útiles para que 
los infractores tomen conciencia de las con-
secuencias negativas de sus actos y modifi-
quen sus conductas y actitudes, no tanto por 
el miedo a la sanción, sino por la compren-
sión de su comportamiento y de las conse-
cuencias que éste tiene con los demás (De 
Vicente, 2010, p. 29).

La escuela debe respetar sus diferencias 
individuales, por ejemplo, ritmos y formas 
de aprendizaje, edad, género, grupo étnico, 
condiciones sociales, culturales y económi-
cas, creencias, formas de vestir y de conce-
bir el mundo. En este sentido, la inclusión 
escolar significa una educación para todos, 
donde todos aprenden de todos y cada uno 
tenga un nivel de participación en la toma 
de decisiones informadas y adquiera com-
promisos escolares. Cambiar las  prácticas 
culturales de imposición autoritaria de direc-
tores y maestros para dar paso a la interven-
ción del sujeto que aprende y del sujeto que 
enseña, con prácticas activas de participa-
ción democrática, donde su voz sea la más 
escuchada y que a su vez lo comprometa a 
fortalecer su desarrollo personal y colectivo, 
dentro y fuera de la escuela. En el entendido 
de que el que enseña, también aprende.

La inclusión educativa implica una recon-
ceptualización de la diferencia hacia los 
principios de igualdad, justicia y liber-
tad. Bajo esta perspectiva, la educación 
—y por tanto la escuela—, ha de favore-
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cer conocimientos, estrategias para resol-
ver problemas de vida cotidiana, a pensar 
y a descubrir el conocimiento: además, se 
tendrá que promover el respeto, la diversi-
dad, la interculturalidad, en suma, sentar 
las bases para la convivencia, para el cam-
bio y la transformación social (Guzmán, 
2011, p. 89).

De acuerdo con Pozner (2000): “En la gestión 
escolar participada y participativa, los suje-
tos son considerados con toda la potencia-
lidad de su creación y de sus aportes, y son 
incorporados en la base de su estructura tri-
polar de la gestión  escolar que reúne: pro-
yectos, actores y la acción de conducción y 
orientación misma” (p. 32). Con la inclusión 
se busca favorecer el sentido de identidad y 
de pertenencia en condiciones de igualdad y 
de justicia, va más allá de sumar sujetos que 
sólo aprendan, se requieren sujetos que se 
identifiquen con los otros y que tengan un 
sentido de pertenencia y de identidad con 
los grupos sociales con los que interactúan, 
que los lleve a asumir un compromiso en sí y 
para sí, es decir, para él, para los demás y con 
los demás.

Los estudios del aprendizaje nos dicen que 
las comunidades de aprendizaje nacen 
cuando emerge un vínculo, un compro-
miso en el aprendizaje del otro. Es desde 
la convivencia que permite crear determi-
nados lazos entre las personas, que una 
escuela puede avanzar en la dirección 
de hacerse comunidad, personas que se 
educan mutuamente (Fierro, 2011, p. 11).

“La participación está al servicio de la inclu-
sión de todos los miembros de la comuni-
dad educativa y aumenta de forma consi-

4. El concepto de interculturalidad, en su raíz significa “entre culturas”, se ha definido de diferentes maneras. La inter-
culturalidad como concepto tan claramente inacabado, abierto y cambiante, en América Latina, está focalizado en 
lo étnico. Pero la interculturalidad también intenta reflejar un espíritu de compromiso con la democracia, que apela 
a la cultura de la paz, al respeto y a la aceptación de la diferencia (Aguayo, 2015). 

5. https://goo.gl/CKXSFA

derable el sentimiento de pertenencia y el 
compromiso con la mejora de la conviven-
cia” (De Abad, 2010, p. 31). El tema de inclu-
sión no se puede abordar sin mirar lo que 
representa la  interculturalidad,4 es un con-
cepto complejo y dinámico que en la actua-
lidad implica la adopción de un modelo que 
busque la inclusión de las realidades cotidia-
nas de diversos grupos étnicos y culturales 
en una determinada sociedad lo que implica 
uno de los grandes retos que en la actuali-
dad, el diseño curricular, en México, tiene 
presente para poder adecuarse a las carac-
terísticas y necesidades de distintos grupos. 
Al respecto, la especialista Sylvia Schmelkes 
(2005) señala que:

Se trata ya de un currículum que toma 
en cuenta la diversidad y la valora, que 
propone la construcción de una infancia 
capaz de ver la diversidad como un hecho 
de la vida, y que se propone el desarrollo 
de la infancia hacia el aprecio de la diversi-
dad como riqueza. Es una muestra de los 
avances de un país que no sólo se ha reco-
nocido como pluricultural, sino que aspira 
a ser cada vez más intercultural (p. 9).5

La interculturalidad supone que entre los 
grupos culturales distintos existen relacio-
nes basadas en el respeto y desde planos 
de igualdad y equidad. En México, la Coor-
dinación General de Educación Intercultu-
ral y Bilingüe (CGEIB), creada en 2001 es la 
entidad que promueve, evalúa y asesora en 
materia de equidad, desarrollo intercultu-
ral y participación social en la Secretaría de 
Educación Pública (SEP).

En términos del currículum, plantea que “se 
debe fundamentar en el concepto de justi-
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cia educativa que lleva a considerar la distri-
bución equilibrada de la educación y tam-
bién la participación equitativa de las dis-
tintas identidades, visiones del mundo y for-
mas de conocimiento” (Salmerón, 2014, p.7); 
con ello, pensaríamos en una escuela inclu-
siva, que evite el surgimiento de obstáculos 
que impidan el aprendizaje y una participa-
ción democrática en el aula y en la escuela, 
es decir, hagamos democracia en la escuela 
con una participación inclusiva, reflexiva y 
crítica.

En ese sentido es importante: mayor equi-
dad como un factor fundamental para con-
seguir mayor desarrollo, integración social y 
cultura de la paz basada en el respeto y valo-
ración de las diferencias. Por ello, es preciso 
avanzar hacia el desarrollo de escuelas más 
inclusivas que eduquen en la diversidad y 
que entiendan ésta como una fuente de enri-
quecimiento para el aprendizaje y los proce-
sos de enseñanza.

El principio rector del Marco de Acción de 
la Conferencia Mundial sobre Necesida-
des Especiales (celebrada en Salamanca, 
España en 1994), dice que todas las escue-
las deben acoger a todos los niños indepen-
dientemente de sus condiciones persona-
les, culturales o sociales; niños discapaci-
tados y bien dotados, niños de la calle, de 
minorías étnicas, lingüísticas o culturales, 
de zonas desfavorecidas o marginales, lo 
cual plantea un reto importante para los sis-
temas educativos.

La inclusión no tiene que ver sólo con el 
acceso de los alumnos con discapacidad 
a las escuelas comunes, sino eliminar las 
barreras que limitan el aprendizaje y la par-
ticipación. Muchos estudiantes experi-
mentan dificultades porque no se tiene en 
cuenta sus diferencias en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Los diversos gru-
pos sociales, etnias y culturas tienen nor-
mas, valores, creencias y comportamien-
tos distintos, que generalmente no forman 

parte de la cultura escolar, lo que puede limi-
tar sus posibilidades de aprendizaje y de par-
ticipación, o conducir a la exclusión y discri-
minación (Booth y Ainscow, 2000). Bajo estas 
premisas, en acuerdo con la definición de la 
UNESCO, consideramos que:

La inclusión se ve como el proceso de 
identificar y responder a la diversidad de 
las necesidades de todos los estudiantes 
a través de la mayor participación en  el 
aprendizaje, las culturas y las comunida-
des, y reduciendo la exclusión en la edu-
cación. Involucra cambios y modifica-
ciones en contenidos, aproximaciones, 
estructuras y estrategias, con una visión 
común que incluye a todos los niño/as del 
rango de edad apropiado y la convicción 
de que es la responsabilidad del sistema 
regular, educar a todos los niños/as (Inclu-
sión-International org, 2006). 

Entendemos que la inclusión no tiene una 
delimitación y se va construyendo conforme 
las necesidades de las niñas, niños y adoles-
centes que van surgiendo dentro del mundo 
social y escolar donde viven. No puede ser 
una escuela inclusiva estática, debe estar 
en una constante reconstrucción a partir de 
la dinámica que le demande la comunidad 
escolar, siempre en la mejora de la convi-
vencia escolar, el aprovechamiento y desa-
rrollo de conocimientos, habilidades, acti-
tudes y valores de los alumnos. El desarro-
llo de la inclusión no es propio para el pro-
ceso escolar, pues va más allá, busca el desa-
rrollo integral de los estudiantes para su vida 
social y no sólo para el futuro, sino también 
para el presente. Es decir, la frase “eduque-
mos para el futuro” ya no tiene cabida en un 
mundo que cambia a cada momento y que 
demanda de una participación de niños, 
jóvenes y adultos.

Las escuelas inclusivas representan un 
marco favorable para asegurar la igualdad 
de oportunidades y la plena participación, 
contribuyen a una educación más perso-
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nalizada, fomentan la colaboración entre 
todos los miembros de la comunidad esco-
lar y constituyen un paso esencial para avan-
zar hacia sociedades más inclusivas y demo-
cráticas. La educación inclusiva significa que 
todas las niñas, niños y adolescentes, con y 
sin discapacidad o dificultades de aprendi-
zaje, aprenden juntos en los diversos ámbi-
tos, ya sea en escuelas de educación pre-
escolar, primaria o secundaria, educación 
extraescolar, educación formal o informal.

estrategias didácticas para la 
educación inclusiva. el trabajo 

del centro escolar y del aula

En cada nivel educativo, en toda la escuela, 
en cada salón de clases, los docentes debe-
mos enfrentarnos a una realidad que es el 
reflejo de la diversidad social, cultural y lin-
güística que existe en nuestro país, por ello 
es que el concepto de educación debe 
ampliar su enfoque hacia la promoción de 
una escuela inclusiva. De acuerdo con el Plan 
de Estudios 2011 en México se establece que: 
“a la Educación Básica le corresponde crear 
escenarios basados en los derechos huma-
nos y el respeto a la dignidad humana, en 
los que cualquier estudiante, independien-
temente de sus condiciones, se desarrolle 
intelectual, social, emocional y físicamente” 
(SEP, 2011, p. 35).

En la práctica ya sea como directivos o docen-
tes que al formar parte de una escuela, debe-
mos saber de antemano que cada alumno 
que llegará a la escuela trae bajo su brazo 
una historia de vida que lo hace diferente por 
su origen social, económico, lingüístico, cul-
tural, o por su desarrollo emocional, físico o 
psicológico; por lo que, cada aula es la suma 
de experiencias diversas que deben ser capi-
talizadas por todos los que estamos invo-
lucrados en una comunidad escolar. Al res-
pecto, nos referiremos a las expectativas que 
se tienen desde la política educativa, algu-

nas de las características de cómo debe ser 
una escuela inclusiva, el papel que debemos 
tener los docentes y cuáles serían las ven-
tajas del trabajo escolar desde la mirada de 
una educación inclusiva.

El cambio hacia una escuela inclusiva 
implica la participación de muchos  actores, 
desde las autoridades de supervisión, direc-
tivos, docentes, alumnos, padres de fami-
lia y la comunidad. Por ello el proceso de 
transformación debe favorecer el que todos 
asuman la responsabilidad de hacer de la 
escuela un espacio de respeto que ve en las 
diferencias la riqueza del aprendizaje en un 
contexto de convivencia, tolerancia y mejora 
de la calidad educativa. La escuela aún en la 
actualidad, pareciera que es un espacio en 
el que sólo cuenta la relación directivo-do-
cente-alumno, donde parece no hay cabida 
para pensar en  incorporar a las familias de 
los alumnos o a la propia comunidad.

¿Pero cuáles son los retos que debemos asu-
mir? Desde la política pública, a lo largo de 
los últimos años, México ha vivido un pro-
ceso de reforma educativa que culminó con 
la publicación del Acuerdo 592 para la Arti-
culación de la Educación Básica en 2011, 
en él se dejaron plasmadas bases para tra-
zar el camino hacia la inclusión. Sumergidos 
en este nuevo proceso de reforma, se deri-
van aspectos como el empoderamiento de 
los Consejos Técnicos Escolares, el estable-
cimiento por escuela de una ruta de mejora 
y tener como principio la concepción de “La 
escuela al centro”. Independientemente de 
qué políticas van y vienen, es importante 
capitalizar en favor de los alumnos estas pro-
puestas en el campo de la realidad que se 
vive en las escuelas (muchas veces descono-
cido por las autoridades).

Se necesita asumir como un factor para el 
cambio social ser flexible para poder trans-
formar las prácticas a las que estamos acos-
tumbrados, tales como romper con la mirada 
de homogeneidad con que se concibe a los 
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alumnos, porque podemos tener un grupo 
de primer grado con alumnos de entre seis y 
siete años pero de entrada no son iguales en 
experiencias. No basarnos en principios rígi-
dos en donde la discriminación se haga pre-
sente, porque hay alumnos con problemas 
de aprendizaje, de conducta, o bien, porque 
tienen alguna discapacidad.

Debemos evitar generar división para ver-
nos como un todo, dejar de dividirnos en 
el “grupo de maestros de primer año”, “los 
maestros de sexto”, “la academia de espa-
ñol”, “las orientadoras”, “los directivos”, o aún 
peor, propiciar diferencias entre los alum-
nos: “los aplicados”, “los atrasados”, “los lato-
sos”, porque desde ahí comienzan las debili-
dades para poder cambiar.

Como lo comentan Laura García y Ramón 
López (2011), la escuela debe abrirse a la 
experiencia de propiciar una educación para 
mejorar la vida de nuestros alumnos, que 
aprendan los principios básicos de saber 
convivir (saber vivir e interactuar con los 
demás de forma democrática, es un prin-
cipio fundamental de la formación ciuda-
dana). Del mismo modo, Mercedes Fernán-
dez y Roberto Zayas, mencionan que apren-
der a aprender. Significa ser consciente de lo 
que se sabe y de lo que es necesario apren-
der, de cómo se aprende, y de cómo se ges-
tionan y controlan de forma eficaz los proce-
sos de aprendizaje, optimizándolos y orien-
tándolos a satisfacer objetivos personales y 
afrontar nuevos retos de aprendizaje. 

El principio de la Escuela Inclusiva alude al 
respeto y reconocimiento de la  diferencia 
en los escolares para orientar las accio-
nes a atender la cultura y la pedagogía 
de la diversidad. El respeto y la atención 
a la diversidad, es la esencia de la Escuela 
inclusiva, su razón de ser. El reconoci-

miento de la diversidad debe concebirse 
como un rasgo personal irrenunciable6 
(Unidad 1. La  educación inclusiva, p. 9).

La escuela debe ser el escenario en el que 
los alumnos adquieran conocimientos, 
refuercen sus habilidades, adquieran valo-
res y actitudes que les permitan enfrentar 
la sociedad que les ha tocado vivir no para 
un futuro lejano, sino para su presente.

La escuela tiene que aceptar esa diver-
sidad y proponer una intervención edu-
cativa en la que sea posible un desarro-
llo óptimo de todos los alumnos y alum-
nas. El desarrollo como decía Vigotsky no 
consiste en la socialización de las perso-
nas sino en su individuación. Hay que par-
tir de las situaciones personales para reali-
zar un proceso educativo individualizado.7

A partir del liderazgo de los directivos se 
debe propiciar formar una comunidad de 
aprendizaje donde docentes, alumnos y 
padres de familia se sientan parte del pro-
ceso de crecimiento personal de los alum-
nos, porque se atienden las necesidades de 
la diversidad que existe. Se debe romper con 
la escuela que pone trabas para ingresar a 
ella cometiendo actos de discriminación, 
como no aceptar a los niños que no aportan 
sus cuotas, el negar la inscripción a los alum-
nos repetidores, con problemas de conducta 
o adicciones, entre otros. Que todos los inte-
grantes de la escuela participen activamente 
en la toma de decisiones para la mejora del 
servicio, que no seamos solo “presencia” sin 
voz ni voto o trabajadores que sólo cumplen 
con un horario sin un compromiso por los 
alumnos. Cuando el personal se involucra y 
se compromete con un propósito común es 
más fácil poder avanzar y sentirnos parte del 
éxito de beneficiar el aprendizaje de TODOS 
los alumnos.

6. https://goo.gl/UNSb81

7 https://goo.gl/xyVLo7
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Que los padres de familia sean invitados a 
conocer la escuela para saber las necesida-
des que existen y en las que desde las posi-
bilidades se pueda mejorar el espacio donde 
estudian sus hijos, no sólo es importante 
aportar cierta cantidad de dinero, sino que a 
partir de la convivencia de todos, se puedan 
 mejorar las áreas verdes, pintar salones de 
clase, participar en eventos escolares, etcé-
tera. Además, conocer el proyecto de trabajo 
que se tiene en la escuela, la forma en cómo 
los docentes atienden sus grupos, como una 
forma de difundir que para ser docente se 
requiere una preparación y capacidades que 
no solo implican el conocimiento de asigna-
turas, sino capacidades para saber acom-
pañar a los alumnos en el descubrimiento 
y desarrollo de sus cualidades. Las familias 
representan una excelente alianza para que 
juntos trabajemos por los alumnos al estar 
informados de sus avances y de las dificulta-
des que tienen en el aprendizaje.

Reflexionemos
• ¿Cómo se fomenta la participación de 

padres y alumnos? 
• ¿Desde la escuela se piensa en cómo 

contribuir con la colonia, el barrio o 
comunidad?

• ¿Qué opinión tiene la gente de la colo-
nia, barrio o comunidad de la escuela 
donde trabajas?

• ¿Cuántos de los que trabajamos en la 
escuela estamos conscientes de ser 
un factor de cambio social?

 
El docente enfrenta el reto de cómo hacer un 
aula inclusiva cuando hay grupos de hasta 
más de cincuenta alumnos, en la práctica 
es recurrente el apoyarse únicamente en los 
libros de texto porque facilitan el cumplir con 
una organización de los contenidos que esta-
blecen los programas de estudio. Si bien los 
libros de texto gratuitos son una ventaja por 
buscar la igualdad en los alumnos al con-
tar con un recurso en casa, también puede 
ser un arma de dos filos cuando no cubre 
las necesidades de aprendizaje de todos los 

alumnos al ofrecer experiencias limitadas o 
que justamente no reflejan la realidad en la 
que viven las niñas, niños y jóvenes.

Para los docentes, el elemento fundamental 
desde donde podemos hacer visible la inclu-
sión es a partir de la planificación, al consi-
derar los diversos estilos de aprendizaje que 
tienen los alumnos, tener claridad sobre 
lo que deben aprender, cómo lo pueden 
aprender, qué tipo de recursos puedo utili-
zar y que se sientan motivados a desarrollar 
capacidades que muchas veces desconocen 
de sí mismos.

Por ello, el diagnóstico al inicio de un ciclo 
escolar es fundamental partiendo no sólo de 
¿qué tanto saben los alumnos? Sino también 
de ¿qué saben hacer? ¿Cuáles son sus aspi-
raciones? ¿Qué expectativas tienen de estar 
en la escuela? Podemos descubrir mucho de 
nuestros alumnos y orientar cómo desarro-
llar la confianza en ellos mismos, en evitar 
la reprobación, la deserción, o bien, poder 
superarse en cada evaluación a partir de la 
retroalimentación que les proporcionemos.

Pero, ¿cómo podemos en el aula hacer flexi-
ble el trabajo con un contenido? Como ejem-
plo, en la educación secundaria sabemos que 
podemos planificar nuestra clase y que ésta 
se abordará con varios grupos. Seguramente, 
muchas veces hemos sentido la satisfacción 
de que en el grupo F la clase gustó mucho, 
pero con el grupo B fue un desastre. Ahí es 
donde entra en juego la capacidad y experien-
cia que vamos adquiriendo para aprender, al 
conocer mejor a nuestros alumnos y saber 
cómo esa planificación que se elabora sea 
susceptible de adaptar, contar con un “plan 
b”, “c” o los que se necesiten en función de las 
características de los estudiantes.

La asignatura de historia, en el presente sexe-
nio, dentro del marco de la Reforma Educa-
tiva, ha realizado la publicación del Acuerdo 
07/06/2017 por el que se establece el Plan y 
los Programas de Estudio para la Educación 
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Básica: Aprendizajes clave para la educación 
integral.En este sentido, se han realizado 
una serie de cambios en cuanto al enfoque, 
organización de contenidos y secuencia cro-

Como es de observarse, dicha implementa-
ción iniciará en 2018-2019 y quedará a valo-
ración de la siguiente administración. Para 
efectos del presente artículo, se ha consi-
derado abordar una propuesta didáctica 
desde una visión vigente, acorde con el tra-
bajo docente, con el uso de la metodología 
de proyectos para ser aplicable en la asigna-
tura aún con las modificaciones, en los pro-
gramas 2017, donde se plantea la figura de 
“UCA” (Unidad de Construcción del Aprendi-
zaje). Figura que carece de argumento o sus-
tento didáctico, donde se plantean temá-
ticas, mismas que sin tener un nombre tan 
rebuscado pueden ser abordadas a partir de 
plantear un proyecto.

La asignatura de historia permite el trabajo 
con experiencias que favorecen la inclusión; 
desde su enfoque, la asignatura ofrece “un 
abanico de posibilidades” para el apren-
dizaje, si la concebimos como una historia 
viva en la que podemos involucrar nuestras 
experiencias y sentidos. En la clase de his-
toria, se abordan tres líneas fundamentales 
(SEP, 2011):

1. Comprensión del tiempo y el espacio 
histórico

ciclo escolar implementación

2017-2018 • Siguen vigentes los programas de estudio 2011.

2018-2019 • Siguen vigentes los programas de estudio 2011, para 4° a 6° gra-
dos de primaria y 2° y 3° de secundaria.

• Se aplica la primera etapa con de la Reforma con: Los tres grados 
de preescolar, 1° y 2° de primaria; y 1° de secundaria. 

2019-2020 • Se da la generalización con los grados que faltaban para imple-
mentar la reforma: primaria de 3° a 6° y; secundaria 2° y 3°.

Fuente:
Elaboración propia con base en datos de la SEP, 2017.

2. El manejo de información histórica
3. Formación de una conciencia histó-

rica para la convivencia
 
Estos elementos permiten ver reflejado un 
trabajo en el que involucramos, conocimien-
tos, habilidades, así como valores y actitu-
des. A continuación presentamos un ejem-
plo de cómo llevar a cabo un proyecto que 
favorezca la inclusión.

proyectos 
en la clase de historia

Los programas de estudio de Historia tienen 
el apartado denominado temas para anali-
zar y reflexionar, es un espacio de indagación 
flexible para seleccionar de manera libre el 
trabajo en aula con los contenidos propues-
tos en cada bloque, o bien, considerar aque-
llos que hayan despertado el interés de los 
alumnos.

Este apartado cuenta con un mismo apren-
dizaje esperado que busca propiciar la inves-
tigación de transformaciones en la cultura y 
la vida cotidiana a lo largo del tiempo y valo-

nológica a lo largo de la Educación Básica, 
sin embargo, dichos programas de estudio 
entrarán en vigencia gradualmente como se 
señala a continuación.
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etapas del proyecto

1. Planeación
• Es importante que el docente analice 

los aprendizajes esperados del blo-
que o bloques que se consideren para 
el desarrollo del proyecto.

• Iniciar con el planteamiento de una 
pregunta o situación detonante. En 
grupo analizan la problemática o 
situación planteada y a partir de pre-
guntas se van reconociendo cuáles 
son las inquietudes y las ideas  previas 
de los alumnos acerca del tema.

• ¿Por qué nos interesa este tema? ¿Por 
qué es importante? ¿Qué necesita-
mos saber? ¿Cómo se relaciona con 
mi presente? ¿Cómo y por qué se ha 
transformado? ¿Qué podemos hacer? 
¿Qué recursos necesitamos?

• Vincular el problema o situación con 
lo aprendido a en el bloque o curso.

• El profesor y los alumnos establecen 
el alcance del proyecto mediante la 
elección de un problema o situación 
de su interés y definen propósitos.

• Es importante considerar que exista 
un ambiente propicio para discutir y 
que los alumnos se sientan en con-
fianza para expresar sus inquietudes.

• Organizar un cronograma que per-
mita visualizar las actividades que se 
realizarán a lo largo del proyecto.

• Designar tareas específicas, con el fin 
de que cada alumno se involucre y 
colabore en la planificación y desarro-
llo del proyecto.

 
2. Desarrollo
Con la orientación del docente, los alum-
nos realizan actividades para la búsqueda 
y selección de información en textos, 
internet, periódicos y otras fuentes ora-
les o escritas. La información la analizan y 
procesan para llegar a conclusiones. 

Finalmente concretan la presentación de 
su trabajo a través de un producto.

rar así la importancia que han tenido para 
la humanidad. Es por ello que este apar-
tado se puede favorecer a través del trabajo 
por proyectos, al ser una estrategia didác-
tica conformada por una serie de activida-
des sistemáticas e interrelacionadas para 
reconocer, analizar y proponer respuestas a 
una interrogante o acciones y soluciones a 
un problema.

propósitos:

• Considerar el contexto del bloque 
estudiado y promover el trabajo de la 
noción: relación pasado-presente-fu-
turo al trabajar el contenido.

• Recuperar, fortalecer y aplicar los con-
ceptos, habilidades, valores y actitu-
des desarrollados a lo largo de todo 
el bloque.

• Abordar una situación que sea de 
interés para los alumnos, lo que favo-
rece que sea significativo.

• Trabajar de manera flexible de 
acuerdo a las necesidades, inquietu-
des y contexto de los alumnos.

cómo poner 
en marcha 

un proyecto

• Es importante considerar los intere-
ses, habilidades y recursos con los 
que cuentan los alumnos para desa-
rrollar diversas actividades.

• Valorar la viabilidad del proyecto de 
manera que todos los alumnos parti-
cipen colaborativamente.

• Considerar contenidos que faciliten la 
búsqueda de información y la realiza-
ción de actividades.

• Seguir la metodología propuesta que 
consta de cuatro fases, es decir: plani-
ficación, desarrollo, comunicación y 
evaluación.
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3. Socialización
Los resultados pueden ser presentados 
a sus compañeros de grupo, padres de 
familia o a la comunidad a través de:

• Diarios históricos
• Mesas redondas
• Exposiciones gastronómicas
• Representaciones teatrales
• Carteles y trípticos
• Museos históricos
• Murales, álbumes fotográficos, videos
• Organización de campañas
• Elaboración de blogs, entre otros

 
4. Evaluación del proyecto 
(Permanente y formativa)
• La evaluación del proyecto debe ser 

permanente y corresponder a las 
fases de la metodología estabelcidas 
y en las que se evalúan el docente y 
los alumnos.

• El docente evalúa la planificación del 
proyecto, valorando en qué medida 
tanto el problema o situación plan-
teada como las actividades y los pro-
ductos definidos son adecuados, y si 
es necesario o no hacer modificacio-
nes o ajustes.

• En la fase de desarrollo se valora 
la participación de los alumnos de 
manera individual y grupal en las 
diferentes actividades planificadas, 
así como su desempeño en las dis-
cusiones y conclusiones del trabajo 
asignado.

• En la fase de socialización, el profe-
sor valora los conocimientos, habi-
lidades, actitudes y valores de los 
alumnos en la presentación de su tra-
bajo final. Los alumnos autoevalúan 
su participación en la realización del 
proyecto.

• Es importante que el docente valore 
los alcances y las dificultades enfren-
tadas por sus alumnos durante la rea-
lización para considerarlos en próxi-
mos proyectos.

Reflexionemos
• ¿Cada día reflexionas sobre tu prác-

tica docente?
• ¿Cómo diversificas las experiencias de 

aprendizaje de tus alumnos en fun-
ción a sus diferencias?

• ¿Cómo capitalizas las diferencias en 
tus alumnos para favorecer el apren-
dizaje de todos?

trabajo en el aula. 
proyecto: historia del mundo. 

tercer grado de secundaria

Bloque V. México en la era global 
 

Temas para analizar y Reflexionar: 
Los adolescentes y las redes sociales. 

 
Aprendizaje esperado: 

Investiga las transformaciones de la cultura 
y la vida cotidiana a lo largo del tiempo 

y valora su importancia.

definición del tema

De acuerdo con el programa de estudio el 
tema ya está definido en relación a los ado-
lescentes y las redes sociales, pero es impor-
tante despertar el interés de los  alumnos 
a partir de algunas preguntas detonado-
ras: ¿Cómo han evolucionado las formas 
de comunicación entre los seres humanos? 
¿Qué caracteriza al siglo xxi en su avance en 
las formas de comunicación? ¿Qué son las 
redes sociales? ¿Cuáles conoces o utilizas?

Después de plantear dichas preguntas, junto 
con el grupo definan ¿cuál sería la impor-
tancia de investigar sobre este tema? Y a 
partir de lo que acuerden, pongan un nom-
bre al trabajo que van a desarrollar y deter-
minen el propósito, por ejemplo puede ser 
¿cómo ha cambiado la forma de comuni-
cación entre las personas a partir del uso 
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de redes sociales? ¿Qué ventajas y desven-
tajas hay? ¿La información que se encuen-
tra en las redes es verídica, cómo saberlo? 
¿Todos los adolescentes tienen acceso a las 
redes sociales? ¿Qué se podría hacer para 
que hubiera mayor acceso a las redes socia-
les? Posteriormente, acuerden la organiza-
ción de los equipos.

planeación

En esta etapa los alumnos, ya integrados en 
equipo, establecerán acuerdos respecto a la 
forma de organización para el trabajo a par-
tir de un cronograma, mismo que debe con-
siderar y respetar:

1. ¿Cuánto tiempo se tiene?
2. ¿Qué tipo de trabajo es el que se rea-

lizará? (escenificación, álbum, museo 
histórico, tríptico, infografía, mesa de 
debate, entre otros)

3. ¿Qué actividades realizará cada inte-
grante? A partir del tema deberán 
realizar actividades de búsqueda de 
información, elaboración de línea del 
tiempo, ubicación espacial de algu-
nos acontecimientos o procesos his-
tóricos, selección de información, sín-
tesis, elaborar conclusiones y la reali-
zación de un producto o evidencia del 
trabajo realizado.

desarrollo

El profesor puede sugerir el tipo de producto 
para presentar la información a partir del 
uso de esquemas que se han utilizado en el 
curso, por ejemplo, un cuadro comparativo, 
uno de espina de pescado o causa-efecto, 
para resolver una situación o problema, 
entre otros.

En este caso la propuesta es realizar una info-
grafía, el profesor explicará:

1. ¿Qué es una infografía?8
2. ¿Para qué sirve?
3. ¿Cómo hacerla?

 
La elaboración de infografías permite la 
organización de ideas a partir de la selec-
ción deinformación, sintetización; e incorpo-
ración de elementos como imágenes, gráfi-
cas, tablas, líneas del tiempo, mapas, entre 
otros recursos visuales, para poder explicar 
una temática específica. La información con-
tenida en texto debe ser concreta.

Entre las bondades de su elaboración está el 
manejo de información, habilidades para la 
comunicación, la creatividad y la capacidad 
de síntesis.

socialización

Pueden organizar una exposición de las info-
grafías en la que los integrantes del equipo 
lo presenten o bien llegar al acuerdo para 
nombrar a un representante que comparta 
la explicación, lo interesante es que puede 
haber varios tópicos abordados por cada 
equipo, por lo que representará la diversi-
dad de ideas que pueden existir entre los 
integrantes del grupo.

Al finalizar las exposiciones, identifiquen los 
puntos en común que trataron y cuáles fue-
ron las ideas más relevantes en torno a la 
influencia de las redes sociales en la vida de 
los adolescentes. Es importante que regis-
tren sus conclusiones: ¿cómo ha cambiado 
la sociedad?, ¿qué permanece en las formas 
de comunicación?, ¿cuál es su importancia 
en la actualidad?, ¿cómo hacer un uso res-
ponsable de ellas?

8. Para la metodología de elaboración de una infografía, consultar https://goo.gl/s4vC6j
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evaluación

La evaluación en su carácter formativo 
debe tener un carácter permanente, por 
ello es importante que los alumnos conoz-
can desde el inicio los criterios que seguirá 
el profesor para llevarla a cabo durante la 
realización del proyecto, considerando los 
aspectos conceptuales, así como los proce-
dimentales y actitudinales.

Asimismo, es importante que los alumnos 
asuman con responsabilidad la tarea de lle-
var a cabo la autoevaluación de su partici-
pación con el equipo con objetividad, y pos-
teriormente hacer una coevaluación entre 
equipos, para que con honestidad, reconoz-
can las fortalezas del trabajo de sus compa-

ñeros, al mismo tiempo que señalen cómo 
pueden mejorar su trabajo en un sentido 
constructivo.

Como se ha podido ver a lo largo del texto, 
la educación inclusiva es importante porque 
representa una oportunidad para ver refle-
jada en el aula a sociedad que queremos 
para nuestro país.

La educación inclusiva surge del conven-
cimiento de que el derecho a la educa-
ción es un derecho humano básico que 
está en la base de una sociedad más justa. 
Para lograr este derecho, el movimiento 
de Educación para Todos está trabajando 
a fin de que haya una educación básica de 
calidad para todos (UNESCO, 2006).

9. https://goo.gl/Dpvzrs. Consultado el 1 de septiembre de 2017.

Fuente: Notimex. Diseño y Arte: Oscar Aguilar.  
Investigación y Redacción: Mónica Fuentes. Sociedad Mexicana de Artes Plásticas.9
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Finalmente, es importante señalar que la 
escuela pública mexicana necesita un cam-
bio para hacer posible su compromiso como 
parte de la formación en una vida democrá-
tica, justa y con equidad; porque si hablamos 
de inclusión, no basta con que todos los alum-
nos están dentro de una escuela o un aula, lo 

importante y fundamental es qué hacemos 
para ellos y con ellos para que logren apren-
dizajes comprensivos y no sólo aprendiza-
jes clave, que aparece en la nueva propuesta 
curricular, como un concepto limitado y no 
desarrollado como se contempla en la peda-
gogía constructiva, crítica y reflexiva.
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Resumen
El presente texto aborda el tema de inclu-
sión educativa e interculturalidad en el 
escenario latinoamericano de la política 
educativa. Se parte del principio de que 
frente a un ambiente caracterizado por una 
alta diversidad y complejidad en las formas 
de interacción entre individuos y grupos, 
se requiere hacer una revisión de los alcan-
ces ideológicos, programáticos e institucio-
nales derivados de las políticas, para garanti-
zar la educación como un derecho universal 
en nuestra región. Desde esa óptica, los acuer-
dos y foros que se han venido realizando en 
los últimos años en relación a este tópico, son 
interpretados y llevados a la práctica en los dis-
tintos países bajo consideraciones de su propio 
contexto; lo cual, exige asumir una posición crí-
tica que lleve a realizar lecturas más próximas 
sobre la importancia de la pluralidad cultural y 
de la igualdad de oportunidades como insumos 
para la edificación de una mejor educación en el 
tiempo actual.

Abstract
This paper addresses educational inclusion and 
interculturality in the Latinamerican scene of edu-
cational policies. It starts from the idea that it is 
necessary to examine the ideological, program-
matic and institutional scope derived from pol-
icies to guarantee education as a universal right 
in our region since we are facing an environment 
characterized by high diversity and complexity in 
the forms of interaction between individuals and 
groups. In this light, the agreements and forums 
carried over the last years relating this topic are 
interpreted and implemented in the different 
countries under the considerations of their own 
context. This requires taking a critical position 
that leads to perform closer interpretations on 
the importance of cultural plurality and equal 
opportunities as tools for the construction of a 
better education for today.
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En nuestros días un asunto impor-
tante por el cual las escuelas de educación 
básica organizan sus aspiraciones educati-
vas reside en la observancia y tratamiento 
de la diversidad. Esta última entendida 
como las múltiples y diferenciadas mani-
festaciones socioculturales motivadas por 
razones de género, origen étnico, códigos 
lingüísticos, rasgos comunitarios, esquemas 
idiosincráticos, que impactan en las posibili-
dades de aprendizaje para importantes gru-
pos de la población.

En este marco, la relación del profesor con 
el currículum no se agota en la competencia 
pedagógica para desarrollar los contenidos, 
sino implica fundamentalmente establecer 
una transacción cultural entre agentes, para 
revisar, compartir o negociar, en sus relacio-
nes mutuas, los significados educativos den-
tro de un colectivo situado históricamente.

Bajo este principio, el propósito de este artí-
culo es exponer algunas ideas sobre la rele-
vancia analítica del saber cultural presente 
en el personal docente, como un compo-
nente imprescindible para el tratamiento 
de la diversidad en el currículum de educa-
ción básica; tomando como referente los 
cambios educativos emergentes en América 
Latina en los albores del siglo XXI. Se esta-
blecen tres ejes de análisis al respecto: a) 
la importancia del saber cultural como ele-
mento constitutivo de la práctica docente; 
b) la currícula como vía de acercamiento e 
intercambio de experiencias alrededor de la 
diversidad sociocultural; y c) las posibilida-
des de desarrollo curricular frente al actual 
contexto de reformas.

el saber cultural

Asistimos en la actualidad a un ambiente 
caracterizado por una alta diversidad y com-
plejidad en las formas de interacción entre 

individuos y grupos, lo cual responde a una 
creciente pluralidad de visiones y prácticas 
culturales como parte del flujo de interde-
pendencias dinámicas entre lo local y lo glo-
bal (Giddens, 2000; Touraine, 2005). Dicha 
condición se articula con la amplitud de las 
reglas del intercambio económico basa-
das en los principios de libre mercado, cuyo 
impacto se expresa en la presencia de valo-
res y categorías organizadas en torno al éxito 
individual, la competencia de los talentos, 
la eficiencia de las acciones y la búsqueda 
del bienestar material. Lo anterior no está 
exento de conflictos o dilemas, ya que por 
un lado hay una tendencia cada vez más 
extendida por uniformar los criterios de par-
ticipación productiva como efecto de la glo-
balización económica; mientras que por el 
otro se experimentan procesos de fragmen-
tación y acceso desigual a las oportunidades 
de desarrollo para un importante sector de 
la población a escala mundial.

Desde este plano general, los propósitos 
educativos tienen el reto de seleccionar 
patrones de conocimiento y modos de pro-
cedimiento pedagógico para  concretar una 
producción de saberes en el alumnado que 
le permitan  desenvolverse en contextos alta-
mente cambiantes y complejos. En este pro-
ceso el lazo entre profesor-alumno repre-
senta, más que una implicación meramente 
escolar o   institucional, una relación social 
en la que cada uno hace uso de un cúmulo 
de experiencias e informaciones sociocultu-
rales para darle sentido a los actos de ense-
ñanza-aprendizaje.

Una expresión importante dentro de las 
capacidades de realización de los docentes 
en el trabajo cotidiano dentro del aula es la 
apropiación y despliegue de códigos cultu-
rales compartidos al interior de una comu-
nidad dada. Es una cualidad singular que 
permite establecer intercambios de signifi-
cado dentro de un marco cultural común, 
lo cual hace posible la contextualización de 
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los contenidos del conocimiento. Es un tipo 
de saber en el que las habilidades para desa-
rrollar los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje guardan íntima relación con la cosmo-
visión presente dentro del locus social desde 
donde son emprendidos.

Esta categoría está emparentada con la 
noción de conocimiento local del antropó-
logo norteamericano Clifford Geertz (1994), 
para quien el saber de los individuos den-
tro de una localidad posee elementos dis-
tintivos y singulares a través de los cuales 
se relacionan con su entorno, crean narrati-
vas para comprenderlo y desarrollan prácti-
cas que permiten establecer vínculos socia-
les entre sí.

A partir de lo anterior, el saber cultural lo 
podemos definir como uno de los elemen-
tos fundamentales del cuerpo de conoci-
mientos que integran la formación docente, 
constituido por creencias, valores, hábitos y 
códigos dominantes articulados en torno a 
un sentido de lo útil o valioso en las prácti-
cas de la enseñanza. En este tipo de saber, 
los elementos del contexto son los que pro-
veen de información a los maestros para 
realzar, ilustrar, asociar o profundizar el 
conocimiento generado al interior de las 
escuelas.

Dichos elementos forman parte de un 
cúmulo de significados que moldea un tipo 
de pensamiento cotidiano sobre el cual se 
asientan dichos, metáforas, mitos, actos, tra-
diciones o cualquier otro tipo de convención 
cultural, cuyo valor está en cómo se utilizan 
para darle significado al proceso de apren-
dizaje. Es parte de lo que autores como Moll 
y Grenberg denominan como “fondos de 
conocimiento” presentes en determina-
das localidades, los cuales son  atraídos por 
los docentes para desarrollar sus estrate-
gias de enseñanza y que guardan similitud 
con las tareas de la comunidad y de la cul-
tura próxima a la que  pertenecen los alum-
nos (De Vargas, 2006).

La escuela no puede concebirse como una 
unidad impermeable a los flujos de contenido 
cultural provenientes del exterior; hacerlo 
sería tanto como suponer que la formación 
de los niños se agota en los límites de la ins-
titucionalidad escolar. Escuela y comunidad 
forman parte de un tejido de relaciones de 
intercambio comunicativo, a partir de lo cual 
se crean y redefinen modos de comporta-
miento, expectativas de realización y códigos 
de convivencia. Los elementos de la acción 
docente son resultado de elaboraciones cul-
turales y no únicamente producto de un tra-
yecto profesional formalmente organizado. A 
través de esta condición se toma consciencia 
de una realidad mediante una forma singular 
de “ver las cosas”, la cual organiza y describe la 
relación del maestro con su ambiente.

En función de ciertas prácticas propias del 
contexto y que se extienden o combinan con 
lo recibido mediante la socialización esco-
lar, el alumno puede incorporar pautas de 
arraigo con la comunidad y darle significado 
a su condición como miembro de un colec-
tivo. De esta manera, el proceder pedagógico 
enmarcado dentro de la institución escolar 
puede ganar en extensión desde el momento 
en que los contenidos de aprendizaje se rela-
cionan e imbrican de múltiples formas en la 
vida cotidiana de los estudiantes.

Los diversos rasgos significativos de lo visto 
en el salón de clases dan cuenta de cómo se 
interpreta una realidad y en este ejercicio, los 
docentes suelen hacer uso de sus concep-
ciones culturales como una forma de razo-
namiento para darle certeza a lo que hacen 
y entablar una lógica de interacción con sus 
alumnos (Rockwell, 2005; Mercado, 2012). La 
participación cultural por parte de los estu-
diantes a través de la socialización escolar 
puede reforzar su vínculo comunitario, así 
como fortalecer un saber hacer propio del 
grupo social de pertenencia.

Esto como un eje de continuidad a lo que 
Wulf (2016) llama  aprendizaje cultural mimé-
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tico presente en los primeros años de la 
infancia de los individuos, el cual consiste en 
imitar ciertas prácticas de los adultos a fin de 
asimilar los productos materiales y simbóli-
cos que la comunidad es capaz de generar 
a lo largo del tiempo. Por ello, no es circuns-
tancial que en algunos contextos la escuela 
sea un importante actor comunitario debido 
a que hace posible la continuidad y cohesión 
social de la localidad. En ello descansa su 
fuente de legitimidad al convertir a la figura 
del maestro en un referente no sólo moral, 
sino además en un promotor activo de la 
cultura local.1

Esta particularidad hace del proceso un 
medio para construir identidad,2 al tiempo 
que desarrolla determinados conocimien-
tos, aptitudes, valores y habilidades para 
concretar las exigencias curriculares. Bajo 
esta circunstancia, el alumno le da una lec-
tura particular a los significados educativos 
y los examina en función de los códigos pro-
pios del grupo social al que pertenece. Por 
esa razón, el aprendizaje no sólo es expre-
sión de un modelo de racionalidad educa-
tiva institucionalmente deseable, sino ade-
más es una manifestación individual y colec-
tiva de determinantes socioculturales más 
amplios.

De esto se deriva que la apropiación de los 
contenidos del conocimiento, organizados 
dentro de una currícula, no supone única-
mente la comprensión disciplinar de los 
temas educativos, sino también la incorpo-
ración de códigos, historias, expectativas y 
preferencias personales que adquieren sig-
nificación en función del medio cultural de 
donde emanan. Esto por cuanto entre el 

1. Así nos lo hace ver el estudio de Torres y Ramírez (2012), quien destaca la importancia de revitalizar la cultura in-
dígena a través del conocimiento de sus saberes, creencias y tradiciones, esto como parte de un proyecto de acción 
escolar en un jardín de niños dentro de la comunidad de Tiríndaro, perteneciente al municipio de Zacapu, en el 
Estado de Michoacán, México.

2. Al respecto, Gilberto Giménez (2009) advierte que identidad y cultura poseen una relación recíproca dado que la 
primera sólo puede darse a través de la apropiación distintiva de ciertos repertorios culturales que se encuentran, ya 
sea en nuestro entorno social, en nuestro grupo o en nuestra sociedad.

contenido curricular y el aprendizaje existe 
una mediación simbólica en la que entran 
en juego múltiples necesidades, intereses, 
puntos de vista, creencias, intuiciones y sen-
tires que organizan un tipo de interacción 
cotidiana.

Al amparo de estas formulaciones surge un 
cuestionamiento importante: ¿Qué perti-
nencia guardan las singularidades del saber 
cultural docente en un  escenario educativo 
exigido, entre otras cosas, por la estanda-
rización curricular  de los aprovechamien-
tos, la necesidad de evaluar a los maestros 
bajo  criterios de desempeño homologables 
y la insistencia de profesionalizar su  trabajo 
en función de determinadas formalidades 
generales de política educativa?

En el fondo de la pregunta está la discusión 
de cómo puede ser promovido o recono-
cido este tipo de saber para el desarrollo del 
currículum de educación básica en el actual 
contexto de reformas. En buena medida, la 
respuesta la tenemos que desprender de la 
íntima relación entre el curriculum, la com-
plejidad del mundo social y las regulaciones 
institucionales.

el currículum 
como plan cultural

El currículum es un aspecto trascendente en 
materia educativa por cuanto concentra los 
contenidos por medio de los cuales se bus-
can favorecer los conocimientos, actitudes, 
valores y destrezas idóneas para la participa-
ción plena de las nuevas generaciones en las 



38 TEMACHTIANI · LOS RETOS ACTUALES DEL SER Y QUEHACER DOCENTE

sociedades contemporáneas. Sobre el con-
cepto de currículum se parte de la dificul-
tad por acotar sus distintos componentes 
en una categorización clara y definitiva; sin 
embargo, para efectos de la presente expo-
sición podemos recuperar la definición pro-
puesta por Gimeno Sacristán (2010, p. 12) “el 
contenido cultural que las instituciones edu-
cativas tratan de difundir en quienes las fre-
cuentan, así como los efectos que dicho con-
tenido provoca en sus receptores”.

Los contenidos curriculares no pueden 
verse con independencia de los procesos 
mediante los cuales se instauran diversos 
escenarios de aprendizaje, ni tampoco pue-
den tratarse como textos “neutros” despro-
vistos de valoraciones, por quienes diseñan 
las políticas educativas y los encargados de 
desarrollarlos en el aula. En esto concorda-
mos con Pacheco (2016) cuando afirma que, 
el curriculum no reposa únicamente en la 
perspectiva oficial del conocimiento, sino 
está sujeto a un proceso de interpretación 
por actores concretos situados en un tiempo 
y espacio específicos. Desde este enfoque, 
el currículum es una construcción socio-his-
tórica, cuyos contenidos se difunden e ins-
tituyen al interior de los centros educativos 
como una forma de regulación de las prácti-
cas pedagógicas (Gimeno, 2010).

La intencionalidad del currículum en cuanto 
a sus alcances formativos y las rutas para 
alcanzarlos, no opera sin tener en cuenta 
bajo qué tipo de sociedad se desea trazar 
un trayecto que resulte deseable y perti-
nente para las nuevas generaciones. En tal 
perspectiva, un aspecto importante sobre el 
cual las currículas de educación básica tra-
tan de organizar sus pretensiones educati-
vas, es el relacionado con los nexos; por una 
parte, entre el ordenamiento civil y el econó-
mico y, por la otra, entre la universalidad y la 
particularidad.

Los contenidos orientados a favorecer la 
integración y la convivencia cívica como 

un principio de colectividad, transitan en 
escenarios productivos dominados por un 
esquema de competencia y libre mercado 
que promocionan el principio de la indivi-
dualidad. La universalidad entendida como 
parte del proyecto ilustrado basado en la 
razón como la fuente primordial del cono-
cimiento, requiere difundirse en múltiples 
contextos locales, interpretaciones situadas 
e identidades culturales que confieren sen-
tido y relevancia a las elaboraciones abs-
tractas y formales del conocimiento de la 
escuela universal (Pérez Gómez, 2004).

Esta necesidad de articulación curricular no 
está libre de viejas y nuevas tensiones. La fun-
damental es la intención por otorgarle a la 
educación un valor trascendente para la par-
ticipación productiva y la mejora de la socie-
dad, sin su respectivo correlato en términos 
de la democratización plena de los benefi-
cios colectivos, la conformación de la justi-
cia social, así como la superación de la exclu-
sión y la desigualdad que aqueja desde hace 
tiempo a los países de  América Latina. Sobre 
este gran pendiente, los proyectos educati-
vos en curso se ven requeridos de compren-
der y atender las exigencias de la llamada 
sociedad del conocimiento como criterio de 
acción prospectiva bajo estándares curricu-
lares comparables y medibles a nivel local e 
internacional. Esto supone transitar por una 
ruta educativa de un solo sentido pero en 
medio de realidades contextuales diversifi-
cadas, multiculturales y contingentes. De ahí 
que el entendimiento pedagógico del trata-
miento de la diversidad como un aspecto 
relevante en la actual agenda educativa lati-
noamericana, requiera toda una resignifica-
ción de las prácticas educativas, la cual tiene 
como valor cultural la idea de “una escuela 
para todos” (Penalva, 2008).

La diversidad es una forma de entender que 
no hay una vía infalible de acceder al cono-
cimiento, por el contrario, existen múltiples 
expresiones y cada una de ellas con sus sim-
bologías particulares; circunstancia que 
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hace ver la necesidad de no enfatizar sola-
mente el nivel de conocimientos adquiridos 
por parte de los estudiantes, sino además 
las diferentes maneras de hacer expresables 
dichos saberes y su respectiva utilización en 
las distintas realidades sociales.

Para el docente lo anterior implica un tipo 
de intervención incluyente en el desarrollo 
de los contenidos curriculares que parta del 
principio del respeto y la tolerancia a todas 
las manifestaciones, inquietudes, idea-
les y motivaciones presentes en sus alum-
nos para darle significatividad al aprendi-
zaje. Esta posibilidad está condicionada, en 
gran medida, por visualizar al currículum no 
como un mero esquema instruccional de 
conocimientos y procederes, sino antes bien 
como un vehículo de integración e intercam-
bio comunicativo para el crecimiento cultu-
ral de los estudiantes.

Los saberes puestos en juego dentro de los 
centros escolares son parte constitutiva de 
un encuentro experiencial entre sujetos bajo 
el reconocimiento de las semejanzas y las 
diferencias. En palabras de Guédez (2005, p. 
113): “La diversidad es aceptar el derecho de 
cada quien de ser distinto y a ejercer ese dere-
cho […] Sin el abanico abierto de las diferen-
cias menor será el espectro de la amplitud 
humana, así como su pluralidad y libertad de 
elección”. La enseñanza, bajo un criterio de 
inclusión, crea como un imperativo la adap-
tación a lo diverso y la no discriminación 
como parte de un comportamiento ético que 
respete la etapa de maduración de los alum-
nos, así como sus inquietudes o necesidades 
con base en el contexto desde el cual el cono-
cimiento adquiere sentido.

Esto hace pensar al currículum no como un 
acumulado de textos inertes o desligados 
de referentes concretos, sino como una vía 
de transacciones culturales con implicacio-
nes en las prácticas de enseñanza-aprendi-
zaje; es decir, un tipo de relación pedagógica 
basada en aprender desde la complejidad 

de las diferencias por motivos étnicos, de 
idiosincracias, género, lingüísticos, comuni-
tarios, etcétera. Así, el desarrollo de un tema, 
además de servir de insumo cognitivo para 
la formación del estudiante es una oportuni-
dad para construir narrativas de experiencias 
individuales y colectivas sobre un marco de 
acciones sociales en común (Olson, 2000).

De ahí que sea necesario concebir al centro 
escolar como un lugar en el que se trata no 
con alumnos sino con personas; esto es, indi-
viduos multifacéticos provistos de una his-
toria, cultura, etnia, esquema de creencias, 
condición socioeconómica, conjunto de pre-
ferencias; rasgos que los hacen seres con 
razonamientos, motivaciones e inquietudes 
de distinta índole con consecuencias direc-
tas en los modos de acceder el aprendizaje.

el desarrollo curricular 
en el contexto 

de la reforma educativa

En América Latina hemos sido testigos 
desde hace algunos años, de narrativas ofi-
ciales enfocadas a replantear el trabajo 
de los maestros a través del tránsito de un 
esquema de enseñanza basado en la voca-
ción a uno sustentado en un actuar profesio-
nal. Es así como se establecen algunos prin-
cipios prescriptivos alrededor de su labor, 
tales como la eficiencia en los logros de 
aprendizaje, evaluación periódica del des-
empeño, seguimiento de estándares curri-
culares de carácter global, participación 
activa en las decisiones escolares, capacita-
ción y actualización constante de sus sabe-
res pedagógicos, etcétera. En este marco, un 
cuestionamiento importante es ¿cómo inter-
pretan los maestros de educación básica la 
naturaleza de su actuar en el actual contexto 
de reformas? Al respecto, algunas aproxima-
ciones (Fardella y Sisto, 2015; Rojas y Leyton, 
2014; Prieto y Bermejo, 2006), advierten que 
las regulaciones institucionales emergentes 
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hacia la labor de los docentes vienen acom-
pañadas de ansiedad, malestar e incerti-
dumbre debido a las condiciones en que 
realizan su actividad y a la negación de sen-
tirse como sujetos necesitados de nuevas y 
mejores prácticas de enseñanza.

Otro grupo de trabajo (Groppa y Mussi, 2001; 
Jiménez, 2003 y Licino, 2004), analiza cómo 
las narrativas oficiales centradas en la mejora 
profesional de la enseñanza impactan en 
la percepción que tienen los docentes de sí 
mismos,  encontrando que la certificación 
de los saberes se convierte, para algunos 
casos, en un referente valorativo de su que-
hacer y un mecanismo de autocontrol como 
parte de una cultura centrada en el desem-
peño. Para otros autores (Batallán; 2003; 
Reyes et al., 2010; Yurén y Araujo, 2003), los 
cambios educativos no producen adheren-
cias en automático por parte de los docen-
tes, sino que vienen acompañados por resis-
tencias y cuestionamientos como una forma 
de refrendar su identidad y sus saberes prác-
ticos. Esto da cuenta de una relativa auto-
nomía del maestro para oponerse a ciertas 
prescripciones y para defender sus intereses 
desde ciertas lógicas discursivas y de acción.

De lo anterior se destaca, que los maestros 
manifiestan respuestas variadas a los man-
datos educativos como resultado tanto de 
los condicionamientos externos, expresados 
en lineamientos de política educativa, meca-
nismos de control institucional y de los desa-
fíos y dilemas asociados a su práctica dentro 
del salón de clases. De modo que, la posi-
bilidad de alcanzar una educación de cali-
dad basada en nuevas lógicas de regulación 
escolar, pasa por revisar los repertorios inter-
pretativos y culturales desde los cuales el 
maestro hace inteligible su actuar cotidiano.

La “mejora docente” como una categoría 
desde donde se busca reconfigurar la labor 
del magisterio, no puede ser producto de 
una consecuencia natural del actual orde-
namiento educativo, sino resultado de 

una construcción de sentido dentro de un 
locus de actuación particular. A través de 
esta mirada, la “transformación” del ejerci-
cio magisterial no es una mera concepción 
declarativa apegada a un modelo racional 
de organización educativa, es especialmente 
un proceso de creación colectiva a través del 
cual los sujetos defienden, negocian, acuer-
dan, modifican o ajustan sus modos de ense-
ñanza en función de las circunstancias en las 
que desarrollan su desempeño profesional.

En la medida en que se reconozca esta condi-
ción, podremos superar las  visiones monolí-
ticas del maestro de educación básica como 
sujeto indiferenciable, susceptible de res-
ponder unívocamente a cualquier tipo de 
ordenamiento institucional y carente de jui-
cio reflexivo para acometer de forma más 
activa los retos que impone la currícula.

Es necesario considerar la actividad del ense-
ñante no como algo social e institucional-
mente dado, cuya fijación en el tipo de orien-
taciones pedagógicas concretas dependiera 
exclusivamente de cómo está estructurada la 
sociedad, así como el sistema educativo en 
su conjunto. Por el contrario, es fundamen-
tal advertir las capacidades de los sujetos 
 docentes por hacer comprensibles y comu-
nicables, tanto para sí como para los otros, 
sus propias voluntades y condicionamientos 
como resultado de una construcción socio-
cultural en la que se ven envueltas experien-
cias de distinta magnitud con respecto a la 
imagen de ser maestro.

A partir de este punto de referencia, pode-
mos afirmar —siguiendo a Stenhouse (2007, 
p. 96)— que el curriculum es una “tentativa 
por definir un terreno por compartir entre 
profesores”; a lo cual, podemos añadir que 
es un elemento que pude integrar o frag-
mentar la labor docente, al verse exigidos a 
cubrir un determinado perfil deseable entre 
sus alumnos, los maestros deben apegarse 
 formalmente a un esquema de procedi-
mientos curriculares que articulan su prác-
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tica cotidiana dentro de una organización 
escolar.

Es esta una de las condiciones fundamenta-
les por las cuales los docentes entablan un 
vínculo entre sí con efectos directos en su 
identidad profesional compartir una finali-
dad educativa para dotar de conocimien-
tos, aptitudes y destrezas a un grupo de indi-
viduos con base en una currícula, la cual se 
debe cumplir dentro de un período dado de 
tiempo. De manera simultánea, la organiza-
ción y jerarquización de las asignaturas, su 
escalonamiento y distribución correspon-
diente, hace que los docentes establezcan 
una fuerte implicación personal para con su 
clase mediante ejecuciones distintivas y par-
ticulares en los procesos de enseñanza.

Los criterios de valor asociados al conoci-
miento escolar, en buena medida, están en 
función de la visión parcial o íntegra que 
tenga el maestro sobre la currícula desde 
la cual organiza su labor. Esta circunstancia 
hace que las perspectivas docentes sobre 
el itinerario curricular sean diferenciadas al 
igual que los modos de representarse el pro-
ceso pedagógico. Esto por cuanto el currícu-
lum es un texto dentro del cual caben múl-
tiples aproximaciones dada la dificultad 
que plantea traducir sus aspectos consti-
tutivos en ejecuciones prácticas dentro del 
aula. Además plantea el reto de traducir su 
estructura programática en fórmulas discur-
sivas que puedan revisarse y discutirse en 
un esquema colegiado de acuerdos. En gran 
parte, la posibilidad de socializar entre los 
docentes las inquietudes, oportunidades y 
dilemas que plantea la orientación curricu-
lar, se encuentra en la forma de organización 
educativa que los envuelve, así como en la 
cultura subyacente sobre la cual se inscriben 
acciones y razonamientos de distinto orden 
y complejidad.

Es esto lo que genera un tipo particular de 
ambiente social donde sus unidades inter-
vinientes definen prácticas concretas alre-

dedor de los fines educativos, cuyo alcance 
impacta en el sentido de pertenencia y com-
promiso para con las metas de la institución. 
De modo que al configurar modos específi-
cos de atraer y regular las orientaciones de 
los maestros, más allá de las disposiciones 
oficiales que se tengan ex profeso, cada orga-
nización escolar establece una concepción 
particular de participación docente para 
encarar el desafío curricular.

Sobre ese fundamento, los docentes requie-
ren tiempo y oportunidades para hacer de las 
reuniones de colegio un método de trabajo 
regular y no un simple ritual o un mandato 
por cumplir. De ahí que sin un propósito claro 
y organizado, dichas reuniones pueden apa-
recer a la vista de quienes intervienen como 
acciones difusas o indeterminadas, gene-
rando desinterés, incertidumbre o, incluso, 
malestar entre los maestros (Fardella y Sisto, 
2015). En tal virtud, el proyecto de escuela 
no sólo supone reconfigurar un esquema de 
toma de decisiones a fin de hacer más demo-
crático el proceso, sino además implica llevar 
a cabo toda una resignificación cultural que 
produzca nuevas atribuciones de sentido 
para hacer inteligible el mundo de la educa-
ción en el actual contexto.

El propio currículum requiere una lectura 
sobre su pertinencia e idoneidad de acuerdo 
con las peculiaridades del entorno esco-
lar en las que se intenta desarrollar. Ésto, en 
función de un principio que resulta obvio 
pero que muchas veces se pasa por alto; es 
decir, que la currícula implica una empresa 
colectiva, por ende, demanda aproxima-
ciones y tratamientos compartidos entre el 
cuerpo docente. De este modo, el abordaje 
de la diversidad, como condición curricular, 
requiere acuerdos intersubjetivos que per-
mitan al colectivo docente reflexionar sobre 
su propia condición de sujetos histórica-
mente situados y, al  mismo tiempo, tomar 
conciencia de la amplitud de la condición 
humana al momento de emprender los con-
tenidos educativos en el salón de clases.
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Afirmar esto conduce a advertir por exten-
sión que las prácticas referidas hacia el qué 
y cómo enseñar determinados contenidos 
concurren en circunstancias sociales especí-
ficas sobre las que los profesores experimen-
tan, viven e intercambian diversas situacio-
nes educativas dentro de un entorno institu-
cionalizado. Es por ello que el seguimiento 
a una currícula no sea sólo un asunto mera-
mente técnico o instrumental, es decir, refe-
rido a revisar sus componentes para repli-
carlos lo más fielmente posible en las aulas; 
sino conlleva a la necesidad de compren-
der sus efectos en términos de una prác-
tica social. Esto conlleva a la idea de que 
toda pretensión de cambio en las disposi-
ciones docentes para con el plan curricular, 
obliga a comprender la dinámica misma en 
la que los centros organizan y estructuran un 
conjunto de experiencias alrededor de  los 
aprendizajes.

Es bajo este principio como la posibilidad de 
comunicación entre docentes, como parte 
de un desarrollo curricular, no puede enten-
derse sólo en términos de un imperativo fun-
cional, cuya prescripción deriva de los “com-
portamientos deseables” que tratan de nor-
mar o ilustrar los escenarios educativos a tra-
vés de una política institucional; antes bien, 
es importante ubicarla como un proceso de 
construcción social, como una relación entre 
sujetos para hacer comprensible los alcances 
e intencionalidad de los aprendizajes en fun-
ción de las ideas y prácticas educativas mani-
fiestas por parte del propio profesorado.

reflexión final

El currículum de educación básica más allá 
de ser un plan de conocimientos e instruc-
ciones elaborado por técnicos o especialis-
tas del ramo psicopedagógico, debe consti-
tuirse en un elemento propiciatorio para el 
desarrollo profesional de los maestros, a par-
tir del cual estén en posibilidad de compren-
der y actuar en una realidad social cada vez 
más desafiante y compleja.

De esta suerte, una recuperación fundamen-
tal para estar en posibilidad de alcanzar este 
propósito es el reconocimiento de su saber 
cultural como elemento constituyente de 
su identidad profesional. A través de este 
componente, el maestro no es el individuo 
resignado y pasivo frente a los ordenamien-
tos educativos, sino más bien es un agente 
que participa sobre la realidad a partir de las 
experiencias de vida que nutren un sentido 
del mundo y las formas de orientarse en él.

En este proceso, está en condición de recu-
perar símbolos y códigos provenientes de la 
cultura a la que pertenece e integrarlos signi-
ficativamente en el campo de la enseñanza. 
El desarrollo del tratamiento de la diversidad 
no supone una acción formalizada dentro 
de un canon pedagógico, más bien supone 
mecanismos de diálogos intersubjetivos que 
reconozcan la pluralidad de manifestaciones 
simbólicas alrededor de los actos de apren-
dizaje. La relación del docente con el currí-
culum de educación básica va más allá de 
un acto meramente instrumental, es decir, 
como un conjunto de elementos para el 
logro de determinados fines educativos.

Si bien un componente medular del currícu-
lum descansa en orientar y sustentar un con-
junto de finalidades de aprendizaje a través 
de la observación de contenidos, propósitos, 
actividades, recursos, formas de evaluación, 
etcétera; ello no puede materializarse sin la 
existencia de relaciones de interdependencia 
e intercambio comunicativo entre agentes 
quienes en sus acciones conjuntas definen, 
negocian o resignifican las representaciones 
simbólicas asociadas a la práctica educativa.

De ahí la relevancia de examinar el currícu-
lum en términos de una transacción cultural 
entre agentes, cuya implicación está organi-
zada en torno a un compromiso recíproco en 
materia de aprendizaje. Como fundamento 
analítico, se parte de ubicar el desarrollo 
de la currícula como un mecanismo dialó-
gico con intenciones comunicativas diver-
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Resumen
La práctica educativa es una actividad multi-
dimensional que involucra no solo aprendi-
zajes e interacciones entre alumnos y docen-
tes, sino que existen también referentes de 
índole social que se vinculan con las institu-
ciones, los planes y programas de estudio, e 
incluso el contexto económico. Por ello, dialo-
gar con referentes teóricos y prácticos a partir 
de la reflexión es tarea fundamental que per-
mite redimensionar las competencias pedagó-
gicas del docente desde distintas vertientes.

Este artículo reflexiona en torno a la resignifica-
ción del saber docente y su intervención prác-
tica, con la intención de asumir el proceso con-
tinuo en el arte de saber acompañar aprendiza-
jes y emociones, en base a principios éticos, para 
trabajar con las diferencias y no con los diferen-
tes en ambientes de respeto, desde protocolos 
inclusivos e interculturales en la práctica docente.

Abstract
The educational practice is a multidimensional 
activity that involves not only learning and interac-
tions among students and teachers but also social 
references that are linked to institutions, curric-
ulums, syllabi and even the economic context. 
Thus, reflecting on theoretical and practical ref-
erents is fundamental to remodel teachers ped-
agogical competences in different dimensions.

This paper reflects on the resignification of 
teaching knowledge and its practical interven-
tion in an attempt to asume the continuous pro-
cess in the art of knowing how to accompany 
learning and emotions based on ethical princi-
ples in order to work with the differences and 
not with the different  ones in environments 
of respect and with inclusive and intercultural 
protocols in the teaching practice.
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Actualmente la osadía de ser edu-
cador implica una gama de acepciones y 
luchas contra corriente caracterizadas como 
desafiantes desde una mirada sociocultural; 
sin embargo, a pesar de las buenas intencio-
nes de impulsar reformas educativas para 
transformar prácticas, éstas no han impac-
tado y mucho menos convencido del todo al 
docente para arribar a escenarios de apren-
dizaje que posibiliten la interacción de sabe-
res y presencias.  Bajo esta mirada, décadas 
atrás se asumió la propuesta de una escuela 
tradicional en la que el docente tenía el rol 
de autoridad y la escuela se percibió como 
un espacio restrictivo en el que el alumnado 
asistía con grandes vacíos cognitivos para 
ser llenados por la sapiencia del docente.

Desde esta interpretación, la escuela nace 
como una “institución decididamente asi-
milacionista, uniformizadora, una máquina 
de fabricar súbditos o ciudadanos, pero en 
todo caso iguales, con una única cultura 
común, comprendidos en ésta el lenguaje, 
las creencias, la identidad, los valores y las 
pautas de conducta” (Fernández, 2006, p. 
51).  El mosaico de características diferencia-
das en  identidades expresa de manera clara 
la barrera férrea para no traspasar los límites 
de la normalidad y así no inquietar las prácti-
cas tradicionales de los encargados de siste-
matizar la enseñanza con sus saberes. En esta 
idea homogénea (Sales, 1997) se afirma que:

El propio sistema educativo posee una 
inercia de resistencia al cambio en sus 
estructuras más profundas y que se evi-
dencian en la indiferencia o abierta opo-
sición de gran parte del profesorado, en 
la conflictividad de la reforma del currícu-
lum y de las culturas organizativas escola-
res (p. 32).

La tarea que atañe actualmente al docente 
en su ámbito pedagógico debe encami-
narse a establecer acciones flexibles y reflexi-
vas que le permitan involucrarse intencio-

nal y conscientemente en su quehacer edu-
cativo en el que ponga en marcha propues-
tas prácticas y tangibles para comprender de 
manera significativa los planteamientos teó-
ricos, de tal modo que pueda cuestionar no 
solo su quehacer sino también su ser.

Es vital que se pueda replantear en  dónde 
está parado pedagógicamente y hacia dónde 
es capaz de transitar ante diseños curricula-
res que son concebidos en su gran mayoría 
como imposiciones y no como convicciones. 
Bajo este marco de análisis se establece den-
tro del planteamiento del Modelo Educativo 
en México y específicamente en los Planes 
y Programas de estudio para la Educación 
Básica (SEP, 2017) que:

La cultura pedagógica que prevalece 
en muchas de nuestras aulas, se cen-
tra fundamentalmente en la exposición 
de temas por parte del docente, la cual 
no motiva a una participación activa del 
aprendiz. La ciencia cognitiva y las inves-
tigaciones más recientes muestran que 
esta pedagogía tiene limitaciones graves 
cuando lo que se busca es el desarrollo 
del pensamiento crítico de los educandos 
y de su capacidad para aprender a lo largo 
de su vida (p. 40).

Si bien la profesión docente es frecuente-
mente proclive a encuentros y desencuen-
tros pedagógicos ante los avatares labora-
les y económicos, muchas de las propues-
tas educativas que se elaboran se reducen 
a esquemas deambulatorios con argumen-
tos endebles, muchas veces bajo una visión 
reduccionista y parcelada para quien se 
encarga de enseñar y que no alcanza a com-
prender lo que implica el reto de educar en el 
siglo XXI en una sociedad global.

¿Cuántas posibilidades de transformación 
no pueden llevarse a cabo o se distorsionan 
por entrar en juego factores que involucran 
parámetros educativos que son descontex-
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tualizados entre el deber ser y el saber hacer? 
En este crisol se hace necesario resignificar 
el planteamiento de enseñanza y aprendi-
zaje, de tal forma que éstos dejen de asu-
mirse como miradas paralelas, incapacita-
dos para concebir las diferencias en el aula, 
como problemas que obstaculizan el desa-
rrollo de procesos y saberes pedagógicos 
(Messina, 2008). 

Hablar de saber pedagógico desde la 
experiencia no es negar la concepción 
de una pedagogía constituida como dis-
ciplina, con reglas de juego, con autono-
mía teórica y metodológica, inscrita en un 
mundo social, vinculada con la moderni-
dad, sino abrir la posibilidad de que los 
educadores dialoguen con ella desde sus 
propios saberes. Al mismo tiempo, un 
saber pedagógico que se construye desde 
la experiencia, permite pensar la relación 
entre saber y poder, entender la produc-
ción de saber como un proceso enmar-
cado en líneas de autoridad, organizado 
con una lógica de centro, así como des-
plazarse de una visión tradicional del 
currículo como programa, como oferta, 
hacia un sistema de vínculos, sujetos, diá-
logos, conversaciones, significados y sig-
nificantes que forman una trama com-
pleja y densa (p. 1).

Dimensionar la importancia de ofrecer un 
significado educativo a las prácticas docen-
tes que se desarrollan en el contexto esco-
lar requiere de un ejercicio reflexivo y analí-
tico del docente, desde un plano implícito a 
un plano explícito, con la finalidad de asumir 
una postura crítica sobre los conocimientos 
y prácticas dominantes que guían su queha-
cer para identificar acciones constitutivas de 
su actuación profesional que lo mantienen 
en prejuicios teóricos centrados en la trans-
misión de conocimientos ajenos a un diá-
logo de saberes y emociones.

Las ideas y experiencias de los docentes ten-
drían que fluir frente a una continua autoeva-

luación de los significados pedagógicos ges-
tados en el aula. Ante estas representacio-
nes deliberadas y conscientes lograría asu-
mir una pedagogía basada en el diálogo de 
sus saberes teóricos y prácticos con la finali-
dad de potenciar las presencias y aprendiza-
jes del alumnado.

Sin embargo, las exigencias educativas gene-
ran que los docentes en su mayoría perma-
nezcan en una zona de confort, de tal forma 
que consideran suficiente lo que conocen 
y hacen bajo la concepción tradicional de 
enseñanza y aprendizaje, misma que tiende 
a cuantificar aprendizajes a partir de exá-
menes y listas de asistencia. Por tal razón, 
la importancia de transformar la práctica 
docente debe encaminarse hacia la diversi-
ficación de metodologías y ambientes enfo-
cados a procesos ante la presencia de la 
diversidad en las aulas y que exige necesa-
riamente un compromiso virtuoso, perma-
nente y honesto para brindar respuesta a 
los intereses particulares, ritmos y estilos de 
aprendizaje.

modelo inclusivo: 
una simulación discursiva 

Hoy en día la sociedad, las escuelas y los 
docentes deben adaptarse a la propuesta de 
un modelo inclusivo que tiene como finali-
dad dejar en el pasado la pedagogía unilate-
ral y paralela para arribar a prácticas funda-
mentadas en una pedagogía integral y autó-
noma. Esta propuesta consiste en considerar 
al alumno como una totalidad y no como un 
depósito de nociones conceptuales, donde 
el estudiante archiva conocimientos y al cual 
se le califica como aceptable o insuficiente 
para aprender (Freire, 2004).

La propuesta de Educación Especial en 
algún momento brindó atención bajo el 
modelo asistencial. Dirigido a cierto tipo 
de alumnos que referían alguna insuficien-
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cia, retraso o discapacidad, situación que 
les colocó en desventaja con el resto de los 
niños “normales”.

Las ideas imperantes eran que había que 
proteger a la persona normal de la no-nor-
mal, es decir, se considera a esta última 
como un peligro para la sociedad; o bien, 
se da, paralelamente, la actitud inversa: 
se considera que hay que proteger de esa 
sociedad al minusválido o disminuido, 
que sólo le pueden acarrear daños y pre-
juicios. El resultado de ambas concepcio-
nes viene a ser el mismo: al deficiente se 
le separa, se le segrega, se le discrimina 
(Bautista, 2002; pp. 32-33).

Desde esta perspectiva reduccionista, se 
genera un énfasis exagerado en la figura 
fraccionada del otro. Así, la educación espe-
cial se aplicó por medio de enseñanzas indi-
vidualizadas, experiencias adecuadas a las 
peculiares características de los niños, es 
decir, apoyo brindado en centros especia-
lizados con carácter de espacios restricti-
vos para atender etiquetas diagnósticas de 
alumnos subnormales, deficientes o dismi-
nuidos.

La Declaración Mundial sobre Educación 
para Todos y el Marco de Acción para Satisfa-
cer las Necesidades Básicas de Aprendizaje, 
aprobados por la Conferencia Mundial sobre 
Educación para Todos en 1990, (UNESCO, 
1990), fue la pauta coyuntural para las refor-
mas educativas y representó un hito impor-
tante en el diálogo internacional sobre el 
lugar que ocupa la educación en la política 
del desarrollo humano; además, suscitó un 
esfuerzo importante en el ámbito internacio-
nal para atender de manera directa las dife-
rentes acciones y tensiones socioculturales 
de exclusión y desigualdad.

En 1994 se formularía la Declaración de Sala-
manca y Marco de Acción para las Necesi-
dades Educativas Especiales, aprobada por 
la Conferencia Mundial sobre Necesida-

des Educativas Especiales: Acceso y Cali-
dad en Salamanca, España (UNESCO, 1994). 
Su objetivo fue promover la educación para 
todos y favorecer el enfoque de la educación 
integradora, concretamente para atender a 
los niños y niñas con Necesidades Educati-
vas Especiales (NEE) y asistirles en escuelas 
regulares.

Con base en lo anterior, los paradigmas edu-
cativos y las reformas impulsadas continua-
ron modificándose, y con ello también la 
concepción de atención a la diversidad. Se 
transitaría de un modelo clínico e integracio-
nista hacia una escuela bajo el sustento de 
la visión inclusiva, misma que hace principal 
énfasis en acoger y atender a la diversidad a 
partir de la identificación de Barreras para 
el Aprendizaje y la Participación (BAP) que 
se suscitan en la interacción del alumnado 
con el contexto escolar, áulico y socio-fami-
liar (SEP, 2011, p. 45). Por su parte, (Essomba, 
2008) refirió la inclusión como

Concepto estrechamente ligado al de 
integración, pues en cierta medida apa-
rece como consecuencia lógica de los 
cambios en el discurso sobre atención a la 
diversidad. Inclusión es más que integra-
ción. La integración hace referencia explí-
cita al proceso social y educativo que hace 
falta promover con el alumnado que pre-
senta necesidades educativas especia-
les; la inclusión hace referencia a todo el 
alumnado, es decir, a la diversidad (p. 43).

Así, la importancia de considerar la inclusión 
como eje rector en las prácticas de la educa-
ción actual tiene que ver con:

El acceso, la participación y logros de 
todos los alumnos, con especial énfasis en 
aquellos que están en riesgo de ser exclui-
dos o marginados, por diferentes razones. 
Desde esta perspectiva, la inclusión es una 
política del ministerio de educación en su 
conjunto y no de las divisiones de educa-
ción especial (Blanco, 2006, p. 5).
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En el trayecto de los paradigmas educati-
vos que pretendieron aceptar al anormal 
no se consolidó la valoración de la diversi-
dad. La inclusión plantea una serie de retos 
con miras para arribar a una sociedad inclu-
siva donde ningún alumno quede excluido 
o fuera de las escuelas regulares. Ante este 
planteamiento, Ainscow (2001), menciona 
algunos principios de la inclusión: 

1. La inclusión es un valor básico que 
se extiende a todos los niños: a todos 
corresponde y todos son bienvenidos.

2. La inclusión no es condicional y los 
programas deben adaptarse al niño y 
no los niños al programa.

3. La educación especial debe conver-
tirse en un elemento de la educación 
general, unificándose los dos siste-
mas en sus esfuerzos para satisfacer 
las necesidades de los niños.

4. Los niños con discapacidades deben 
ser participantes plenos y activos en 
la escuela y en la comunidad, desem-
peñando funciones valoradas (p. 61).

 
Replantear la atención para la diversidad es 
un factor indispensable para empezar a erra-
dicar o disminuir prácticas excluyentes que 
violentan la conformación del ser de aque-
llos grupos vulnerables.

Contar con un proyecto educativo que atienda 
a la diversidad a través de un currículo flexi-
ble con metodologías y estrategias que den 
respuestas efectivas a los estilos y ritmos de 
aprendizaje, sin duda, es trabajo de todo el 
profesorado y del personal de la escuela para 
desarrollo de prácticas inclusivas en ambien-
tes de respeto hacia las diferencias.

En el contexto educativo actual se utilizan 
con frecuencia términos como ‘inclusión’, 
‘exclusión’, ‘integración’. Si se quiere pensar y 
actuar de forma clara en el campo de la edu-
cación, debemos esclarecer la definición de 
nuestros conceptos para impactar en nues-
tras prácticas educativas (Booth, 2002).

¿es suficiente tolerar 
a los diferentes?

Dar respuesta educativa a la diversidad de 
la población inmersa en el contexto escolar 
teniendo como principios la igualdad y equi-
dad es empezar a andar un camino provisto 
de oportunidades para niños y niñas dentro 
del sistema  educativo, lo que sigue siendo 
por demás un gran desafío, no solo educa-
tivo sino social, cultural, familiar, económico 
y político.

La necesidad de considerar la educación 
inclusiva como eje rector en las prácticas 
educativas actuales aluden a:

El acceso, la participación y logros de 
todos los alumnos, con especial énfasis en 
aquellos que están en riesgo de ser exclui-
dos o marginados, por diferentes razones. 
Desde esta perspectiva, la inclusión es una 
política del ministerio de educación en su 
conjunto y no de las divisiones de educa-
ción especial (Blanco, 2006, p. 6).

En las prácticas pedagógicas la diversidad 
sigue siendo sometida a patrones de pensa-
miento y conducta, de tal forma que se con-
vierte en un problema y no en una aprecia-
ción ante la naturalidad de las diferencias 
(Gimeno, 2000). Por su parte el enseñante 
se vive entre encuentros y desencuentros, 
donde se insiste en realizar un catálogo cla-
sificatorio de las desigualdades o igualdades 
de cada  cultura (Fernández, 2006), sin que 
ello signifique atreverse a mirar al otro.

La diversidad se pretende discursar como 
“un continuo donde tienen cabida las dife-
rencias relativas a la pertinencia, a minorías 
étnicas, a otras culturas, a género, a pobla-
ciones marginales y a grupos en situacio-
nes específicas” (Moriña, 2004, p. 96). Sin 
embargo, Skliar (2008) plantea cuestiona-
mientos profundos referentes a la diver-
sidad, mismos que permiten confrontar y 
repensar la concepción hacia las diferen-
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cias para resignificar la esencia y visión de la 
diversidad.

¿En qué medida enunciar la diversidad 
brinda una perspectiva de cambio en la cul-
tura, la política, las prácticas y en la estruc-
tura pedagógica? ¿Se transforma la educa-
ción al discursar la inclusión que considera 
al excluido? Ante las permanentes prácticas 
que discriminan, utilizar el concepto de diver-
sidad sigue siendo “mucho mejor que la eti-
queta impura de la homogeneidad, mucho 
mejor que la etiqueta monstruosa de la disca-
pacidad, mucho mejor que la etiqueta ame-
nazante de la extranjería, de la pobreza o de 
la desigualdad” (Skliar, 2008, p. 108).

Con la propuesta inclusiva se plantea un 
doble discurso entre el decir y el hacer: ¿para 
qué incluir alumnos diferentes a las escue-
las regulares si existen escuelas especiales 
que atiendan sus limitaciones? El plantea-
miento sobre la diversidad y su conforma-
ción empiezan a escucharse en los contextos 
educativos. El problema no es teórico ya que 
la comunidad docente discursa las propues-
tas inclusivas, sin embargo, incluir al otro 
aún no es motivo suficiente para transformar 
los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Lo anterior impide que las prácticas inclusi-
vas tengan relevancia en el quehacer peda-
gógico. Los profesores consideran intrascen-
dente escuchar a la diversidad, darle voz a 
su historicidad y anteponen a sus saberes 
como principio y eje rector la transmisión de 
conocimientos para hacer de los alumnos 
sujetos funcionales en la sociedad, por ello 
la realidad sigue siendo la exclusión hacia las 
diferencias.

Es importante impulsar prácticas dialógi-
cas que lleven a resignificar la convivencia 
con y desde la diversidad: “Ya no es la rela-
ción entre nosotros y ellos, sino la presen-
cia —antes ignorada, silenciada, aprisionada 
y traducida de diferentes espacialidades—” 
(Skliar, 2008, pp. 102-103). La diversidad en 

las aulas aún no se aprecia como riqueza ya 
que implica importantes desafíos para los 
docentes. Mientras se permanezca en el con-
tinuo de homogeneizar aprendizajes y per-
sonas no se podrá arribar a la inclusión y a 
sus prácticas.

Al día de hoy, la heterogeneidad se concibe 
como fuente de conflictos ante la presencia 
de los diferentes en las escuelas, lo cual se 
reduce al ejercicio de incorporar, integrar e 
incluir a los alumnos vulnerables para ocu-
par sólo un espacio físico en el aula. La edu-
cación inclusiva está basada en la caracte-
rización de conceptos y significados con la 
pretensión de resolver problemas sociales, 
culturales y físicos de quienes se muestran 
vulnerables.

Grupos desasistidos: los pobres, los 
niños de la calle y los niños que traba-
jan las poblaciones de las zonas remo-
tas y rurales, los nómadas y los trabajado-
res migrantes, los pueblos indígenas, las 
minorías étnicas, raciales y lingüísticas, los 
refugiados […]. Las necesidades básicas 
de aprendizaje de las personas impedi-
das precisan especial atención (UNESCO, 
1990, p. 2).

La invisibilidad acompaña de manera 
permanente la identidad de los diferen- 
tes, aquellos que transitan por los rincones 
escolares sin que los demás noten o se per-
caten de su existencia. ¿Cómo trascender de 
un currículo cerrado dirigido a los diferen-
tes hacia un currículo abierto y flexible para 
la atención de la diversidad? ¿Cómo aban-
donar el discurso inclusivo y generar escena-
rios de prácticas dialógicas e interculturales?

Los docentes tienen que dotarse de miradas 
dirigidas al cambio donde las diferencias sean 
un trayecto que conlleve atreverse a cuestio-
nar incluso sus propias prácticas pedagógi-
cas para confrontar lo aprendido y desapren-
der para volver a aprehender. Desde el con-
cepto de práctica docente que plantea Fierro 
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(1999), el docente no es aquel que se ocupa 
de aplicar técnicas de enseñanza en el aula 
para que los alumnos aprendan aquellos 
conocimientos que desconocen. Contrario 
a ello, implica una tarea de mediación entre 
el contenido y el saber práctico para dialogar 
con referentes cotidianos que proyecten los 
aprendizajes y la convivencia.

La inclusión es entendida como un modelo 
ideal a seguir que carece de bases firmes, 
siendo así, la educación para y en la diversi-
dad requiere traspasar los apoyos especia-
les, las estrategias inmediatistas y los currí-
culos convencionales. No es suficiente el 
reconocimiento a la diversidad, no basta con 
tolerar las diferencias, lo primordial reside 
en cómo generar prácticas dialógicas entre 
las  diferencias para promover la conviven-
cialidad y enriquecer aprendizajes:

La tolerancia no incluye la aceptación 
del valor del otro; por el contrario, es 
una vez más, tal vez de manera más sutil 
y subterránea, la forma de reafirmar la 
 inferioridad del otro y sirve de antesala a 
la intención de acabar con su especifici-
dad —junto a la invitación al otro a coope-
rar en la consumación de lo inevitable— 
(Skliar, 2008, p. 100).

Dentro del Modelo Educativo en México (2017) 
se plantea la inclusión y la equidad como 
principios básicos transversales, lo cual exige 
que la formación inicial adopte una perspec-
tiva equitativa, inclusiva e intercultural:

Esto significa que las escuelas normales 
deben formar docentes para promover 
la convivencia y el aprendizaje incluyen-
tes en ambientes donde se valore la diver-
sidad. La plena inclusión de estudiantes 
con discapacidad que plantea el Modelo 
supone que todos los maestros deben 
contar con preparación en la atención de 
niñas, niños y jóvenes en esta condición. 
De la misma manera, todos los maestros 
deben formarse en la interculturalidad, 

para transmitir el aprecio y el valor de la 
diversidad cultural (SEP, 2017, p. 144).

ambientes inclusivos 
e interculturales: 

posibilidad para aprender 
y convivir

La educación en el marco de su proceso his-
tórico en México y América Latina, promo-
vió diferentes modelos pedagógicos con la 
intención de subsanar, corregir y transformar 
visiones, prácticas y procesos de enseñanza 
y aprendizaje desde diversas posturas. Con 
ello, nuestras escuelas han experimentado 
una profunda metamorfosis ante la presen-
cia de su diversidad. Por un lado, los docen-
tes y sus metodologías de enseñanza no 
logran impactar del todo en el interés, las 
emociones y los aprendizajes del alumnado. 
Se  priorizan contenidos y no experiencias, se 
acentúan déficits y no potenciales, se gene-
ran brechas y no puentes de diálogo. 

Por otro lado, se promueven propuestas dis-
cursivas bajo un argumento de atención a la 
diversidad en el que existe un continuo de 
exclusión al magnificar barreras lingüísticas, 
culturales, sociales, físicas y de aprendizaje 
para ser atendidas por maestros especialis-
tas en las escuelas regulares a través de un 
currículum paralelo. En el contexto educativo 
mexicano es evidente e ineludible la impor-
tancia de gestar espacios inclusivos e inter-
culturales, donde:

Los docentes tienen que ser capaces de 
diseñar ambientes de aprendizaje en los 
que se valore la heterogeneidad de los 
estudiantes y fomente su participación 
activa y motivada, promoviendo el trabajo 
colaborativo con empatía y respeto. Así 
mismo, deben construir proyectos cola-
borativos basados en problemáticas rea-
les de su contexto, e interrelacionar asig-
naturas, áreas de conocimiento y trayec-
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tos formativos con el fin de que, desde 
una visión integradora, propicien aprendi-
zajes para la vida (SEP, 2017, p. 142).

La realidad al interior de las aulas es la exis-
tencia de una multiplicidad de prácticas dis-
criminatorias por parte de docentes y alum-
nos que invisibilizan y violentan a los gru-
pos vulnerables debido a que no empatan 
con los cánones de normalidad. Desde esta 
mirada, y parafraseando a Bello (2012), el 
enfoque intercultural permite impulsar prác-
ticas de carácter inclusivo donde el respeto y 
los principios de eticidad gesten ambientes 
que favorezcan la convivencialidad de cultu-
ras y saberes para el desarrollo de una edu-
cación integral con y desde la diversidad a 
través del currículum ordinario.

Es vital valorar la diversidad en todas sus 
expresiones como un elemento que enri-
quece y no como un factor que entorpece 
los aprendizajes y la dinámica de interacción 
en el aula. El papel del docente transmisor 
de conocimientos tiene  que transformarse 
hacia la figura de un docente mediador que 
sabe acompañar aprendizajes, de tal virtud 
que las diferencias cognitivas, físicas, reli-
giosas y socio-culturales puedan concebirse 
y apreciarse como formas para reinterpre-
tar realidades y experiencias conjuntas de 
aprendizaje y participación. 

Los principios de equidad e inclusión 
estructuren de manera transversal el sis-
tema educativo y todos los elemen-
tos que lo componen, al mismo tiempo 
que se tomen medidas focalizadas de 
alto impacto para romper los principa-
les nudos de desigualdad y apoyar a las 
poblaciones más vulnerables” (SEP, 2017, 
p. 152).

Es importante llamar la atención sobre la 
diversidad y la interculturalidad como ele-
mentos básicos para posicionarse en una 
educación basada en el respeto, los acuer-
dos, el diálogo y la reciprocidad de saberes.

Esto muestra con claridad ser un signo de 
transformación en el proceso de democrati-
zación y de las sociedades contemporáneas 
que son las que promoverán el remplazo de 
los procesos de homogeneidad insertados 
históricamente en modelos educativos que 
en la inclusión promueven la exclusión.

Con la presencia de culturas en las escue-
las se observa una riqueza infinita que invita 
y sugiere a una participación para dialogar 
entre ellas y convivir sin distinciones. López 
Melero (2004) menciona a la cultura de la 
diversidad como fundamento de la intercul-
turalidad teniendo importantes implicacio-
nes pedagógicas que afectan e influyen en 
todos los aspectos de la educación.

En la interculturalidad se trata poner de 
manifiesto los factores lingüísticos, étnicos, 
de género, religiosos; es decir, considerar a 
la diversidad no como un problema, sino 
como una gama de riquezas que no exa-
cerban las diferencias, antes bien buscan la 
forma de impulsar los elementos que unan 
a los niños y niñas a partir de la negociación, 
los acuerdos y el entendimiento donde pue-
dan dialogar con sus referentes diferentes 
para resignificarlos.

Para Essomba (2008), la interculturalidad no 
es un discurso, sino una práctica que se lleva 
a cabo en el día a día, un proceso en lo coti-
diano que se realiza a partir de proyectos y 
protocolos que retoman las diversas cosmo-
visiones, ideologías, experiencias y saberes 
del pasado para ser proyectadas al futuro. 

La interculturalidad es la igualdad de opor-
tunidades de todas las personas a la hora de 
compartir un mismo espacio y tiempo, con-
vivir con él y en él.

Por tanto, “es el respeto a la diversidad y la 
creación de entornos sociales que posibi-
liten el intercambio y el enriquecimiento 
mutuo entre sujetos de orígenes étnicos o 
culturales distintos” (Essomba, 2008, p. 44).
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La labor de resignificar el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje desde un enfoque inter-
cultural, y no a partir de un modelo como 
lo es la educación inclusiva, es un reto que 
puede emerger desde un diálogo construc-
tivo permanente entre el saber escolar y el 
saber comunitario con la finalidad de arri-
bar a protocolos educativos e intercultura-
les que retomen la convivencia y la nego-
ciación, entendida como una comunica-
ción intercultural entre docentes, alumnos, 
contextos e intereses. No resulta fácil respe-
tar diversas ideologías, estilos y formas de 
entender y de hacer.

A todos nos cuesta soportar las diferen-
cias, pero hay instituciones o personas 
que no las toleran, que no pueden con-
siderar o respetar diferencias de ningún 
tipo, ni políticas ni sociales, ni religiosas, ni 
humanas, no las piensan como una posi-
bilidad de experiencia nueva y válida. Sino 
como un peligroso cuestionamiento de 
sus inciertas seguridades. Quizá sea por 
eso que evitan toda situación que mar-
que una diversidad; como consecuen-
cia excluyen y discriminan a los diferentes 
[…], a algún niño con dificultades especí-
ficas en la escuela común (Borsani, 2000, 
p. 36).

Sin embargo, la propuesta intercultural se 
basa en la búsqueda de valores comparti-
dos que podrían constituir principios éticos 
que arriben al diálogo y donde seguramente 
se tendrán que vivir tensiones latentes y per-
manentes que permitan vivirse como opor-
tunidades generadoras para conocer al otro 
y aprender con el otro en ambientes de res-
peto donde no se prioricen barreras ni défi-
cits, sino experiencias e identidades.

Conclusiones

La transformación de la práctica docente 
conlleva a un profundo cambio en la forma 

de concebir la educación y de situar al sis-
tema educativo para avanzar hacia los obje-
tivos estratégicos que lo están desafiando en 
cuanto a la atención de la diversidad.

Para que este cambio sea posible es necesa-
rio que tanto los profesores, como los direc-
tivos, cursen un proceso de reflexión, expe-
rimenten con acciones eficientes y prueben 
que el cambio es posible y favorable para 
todos los integrantes de la unidad escolar. 
Es así que no debe perderse de vista generar 
espacios de análisis para la construcción de 
propuestas a partir de entender los procesos 
escolares en un marco dinámico, participa-
tivo y democrático que destaque la atención 
de la diversidad como prioridad.

La práctica educativa no solo implica aspec-
tos educativos al interior de las paredes 
escolares, sino que trasciende al ámbito 
social como un proceso mediante el cual el 
docente debe impulsar sus esfuerzos y redo-
blar principios éticos que le permitan parti-
cipar responsable y conscientemente para 
tomar decisiones que incidan positivamente 
en la calidad de los servicios que la escuela 
ofrece. Esto significa rescatar la operativi-
dad de las prácticas más importantes de la 
escuela y el aula para que sean un espacio 
más dinámico y completo donde el alum-
nado pueda expresarse libremente en el 
acto de intercambiar experiencias y cosmo-
visiones, de tal forma que, éstas contribu-
yan a resignificar el compromiso docente 
para transformar su desempeño profesional 
a favor de la labor de la institución y de los 
aprendizajes compartidos.

Esta cuestión invita a reflexionar al docente 
acerca de la importancia que tiene promo-
ver ambientes de respeto, no se trata de desa 
parecer la discapacidad o de ignorar las dife-
rencias sino de buscar diversas formas de 
reinterpretarlas, comprenderlas, y vivirlas 
para dar visibilidad a los que han portado 
una máscara de invisibilidad. El currículo y 
los docentes tienen que aprender a escu-
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char la voz del sujeto ignorado, aquél al que 
se le ha negado la posibilidad para emerger 
desde su historicidad, aquél que se oculta 

bajo su sombra para no ser juzgado por sus 
desaciertos cognitivos y físicos, por ser dife-
rente, por hablar diferente y pensar diferente.
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Resumen
Los espacios educativos en los que nos 
desarrollamos son reflejo de nuestras socie-
dades: completamente diversos, encontra-
mos en ellos a diferentes individuos. Para el 
consenso general, al menos en el discurso, 
los espacios en los que se desarrollan deben 
ser inclusivos y eliminar toda forma de dis-
criminación. A pesar de esto en los sistemas 
sociales y educativos es común la discrimina-
ción arbitraria, difícil de ser detectada y abor-
dada, ya que se manifiesta sin que las personas 
que lo practican sean conscientes de ello. 

En este artículo se presenta la idea de realizar 
un cambio desde el paradigma de la enseñanza 
hacia el paradigma del aprendizaje, no ubicar el 
centro de la clase en el docente, sino compren-
derla como un espacio en el que todos pueden 
enseñar y todos pueden aprender en una interac-
ción constante que genere procesos de aprendi-
zaje motivadores donde el profesor utilice meto-
dologías que le permitan atender las característi-
cas diversas que presentan sus estudiantes y así 
plantear opciones que favorezcan su desarrollo y 
aprendizaje.

 

Abstract
The educational spaces were we grow are mirrors 
of our societies: completely diverse. We could find 
different individuals. As a general consensus, or 
at least as an official discourse, the spaces where 
individuals develops should be inclusive and 
eliminate all kinds of discrimination. In spite of 
this, it is common to find cases of arbitrary dis-
crimination which are usually difficulty to detect 
and address since the y are performed in an 
unconscious way.

This paper presents the idea of making a 
develop based on an advance from a teaching 
paradigm towards a learning one. The courses 
should not be thought as a scenery with the 
teacher as its protagonist but as an space 
where everybody could teach and learn in a 
continuous interaction  which builds exciting 
learning processes where the instructor use 
the pertinent methodologies to meet the 
diverse needs of their students. Proposing 
options to facilitate the growth and educa-
tion of the students by this mean.
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El trabajo con personas lleva implí-
cita la interacción con seres únicos con dife-
rentes necesidades, habilidades, caracterís-
ticas y formas de aprendizaje. Los esfuer-
zos para visibilizar esta diversidad han lle-
vado, al menos en el discurso, a un con-
senso general de que los sistemas educa-
tivos deben ser inclusivos y eliminar toda 
forma de discriminación (Barret, 2014); sin 
embargo, el concepto de educación inclu-
siva en muchos casos ha sido confundido 
y utilizado al hablar de algo más bien pare-
cido a la integración.

De la misma forma que se han generado 
prácticas que reflejan esta realidad, cubrién-
dolas de etiquetas de inclusión. Es impor-
tante comenzar a generar cambios en todos 
los niveles, tanto en los discursos como en la 
práctica educativa, sin generar la idea —por 
el momento muy expandida— de que tener 
sistemas educativos inclusivos requiere 
esfuerzos casi sobrehumanos, adaptaciones 
curriculares individuales, parches por aquí y 
remiendos por allá. Este paso no debe ser un 
tema de acumulación de adaptaciones, sino 
más bien de cambio de paradigma; debe-
mos comenzar a ver la educación no como 
normal que incluye a algunos, sino más bien 
como diversa para todos y actuar en consis-
tencia con esta idea.

Hablar de Latinoamérica nos enfrenta a una 
realidad social heterogénea y marcada por 
procesos históricos de exclusión. Es aquí 
donde la educación inclusiva podría verse 
como un camino para “crear una cultura de 
la diversidad y un marco ético que favorezca 
su reconocimiento y valoración” (Guillén, 
2016, pp. 57-58) y como un factor de inclu-
sión para modificar desigualdades y supri-
mir las discriminaciones que se pueden dar 
en el aprendizaje de grupos desatendidos, 
tales como niños de poblaciones remotas, 
rurales, migrantes, pueblos indígenas, niños 
que trabajan, minorías étnicas, raciales y lin-
güísticas, refugiados, etcétera.

En los sistemas sociales y educativos es 
común encontrar una discriminación arbitra-
ria manifiesta, pero difícil de detectar y abor-
dar, ya que muchas veces ni siquiera aque-
llas personas que lo practican son conscien-
tes de ello. Esta discriminación arbitraria se 
genera cuando el concepto que se tiene res-
pecto al otro, que a su vez determina la inte-
racción entre las personas así como la acti-
tud que tenemos frente a los demás, está 
guiado por los estereotipos y prejuicios que 
se manifiestan en nuestros pensamientos, 
creencias, sentimientos, emociones, accio-
nes y comportamientos (Ministerio de Edu-
cación de Chile, 2013).

Así, encontramos que los pensamientos y 
creencias que tenemos de grupos determi-
nados (personas con discapacidad, homo-
sexuales, personas pertenecientes a grupos 
minoritarios, entre otros) llevan implícito un 
juicio de valor  favorable o desfavorable.

Cuando la valoración es desfavorable, es 
decir, cuando existe un prejuicio negativo, 
se manifiestan las expresiones de discri-
minación a través de sentimientos de lás-
tima, temor, rechazo, desprecio, etc.; no 
obstante, los prejuicios positivos también 
pueden derivar en acciones discriminato-
rias, cuando implican sentimientos que se 
traducen en actitudes paternalistas que 
dificultan el desarrollo y autonomía de 
otras personas (Ministerio de Educación 
de Chile, 2013, pp. 11-12).

Con base en estos prejuicios la discrimina-
ción arbitraria se manifiesta en las accio-
nes que llevan a un trato hostil y de exclu-
sión hacia los grupos, víctimas de racismo, 
sexismo, homofobia, xenofobia, etc. Estas 
actitudes son aprendidas y dependen 
sobremanera del entorno social en el que 
los niños, niñas y adolescentes se desarro-
llen y de los estereotipos o prejuicios pre-
dominantes en dicho entorno; es impor-
tante mencionar que los efectos de esta 
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discriminación son negativos también 
para quienes la ejercen, ya que los priva de 
una  interacción social sana y de espacios 
que podrían ser enriquecedores en tanto 
que nos hablan de otras culturas, de otras 
formas de ser y de ver el mundo.

Que la discriminación sea aprendida hace 
que también se pueda intervenir en ella 
desde el espacio escolar a través de la gene-
ración de experiencias que fortalezcan rela-
ciones sanas e inclusivas, que apunten a 
generar valor en la diversidad y formen ciu-
dadanos solidarios y socialmente responsa-
bles en pos de la construcción de una familia, 
escuela, comunidad y país apto para todos.

Muchas veces, los grupos víctimas de discri-
minación se reducen, en el imaginario colec-
tivo, a aquellas personas con discapacidad 
o en algunos casos con características más 
tangibles de diferencia; sin embargo, encon-
tramos que también sufren discrimina-
ción las personas diferentes en estilos y rit-
mos de aprendizaje, apariencia física, orien-
tación sexual e identidad de género, condi-
ción socioeconómica, tipo de familia, origen 
étnico, discapacidad, lugar de nacimiento, 
religión y creencias, etcétera.

A lo largo de la historia de la educación han 
existido varias respuestas para afrontar la 
diversidad; iniciando en 1948 con la Declara-
ción Universal de los Derechos Humanos que 
estableció la educación como un derecho 
básico para todos, derecho que se reafirma 
en 1989 en la Convención sobre los Dere-
chos del Niño de las Naciones Unidas. En la 
década de los noventa encontramos la Con-
ferencia Mundial de Educación para Todos, 
en Jomtiem, Tailandia, donde se da la Decla-
ración Mundial de Educación para Todos 
que determina que un tema importante es 
el acceso de todos los niños, niñas, adoles-
centes y adultos a la educación en condicio-
nes de igualdad. Posteriormente, en 1994, 
se aborda esta problemática en la Decla-
ración de Salamanca y el Marco de Acción 

para las Necesidades Educativas Especia-
les (NEE), que pretendía una educación para 
todos desde un enfoque de educación inte-
gradora, para atender a los niños con NEE a 
través del apoyo de especialistas en las áreas 
en las que el estudiante presente un déficit 
(Lissi, y otros, 2013).

Encontramos que muchas de estas políti-
cas fueron más bien segregacionistas, ya que 
buscaban que aquellos diferentes estén en 
espacios escolares adaptados específica-
mente para sus características o, en momen-
tos posteriores, que se incorporen a la edu-
cación regular dentro de planificaciones dis-
tintas y con apoyos personales y materia-
les especiales. Así, la educación especial fue 
la respuesta de atención a la discapacidad, 
dentro de un enfoque clínico, que pretendía 
generar apoyos que subsanen aquellos défi-
cits y problemas de las personas con disca-
pacidad. Esta ayuda se volvió una marca de 
separación entre los normales y los diferen-
tes (Durán, 2016).

Lamentablemente el rol social que debía 
cumplir la educación de valorar a los seres 
humanos desde su diversidad y como indi-
viduos poseedores de derechos inalienables 
no se ha demostrado con claridad, gene-
rando que la lucha contra la discrimina-
ción sea vista como una pesada carga que 
han dejado los acuerdos firmados y corro-
borados por muchos países del mundo. Así, 
vemos que el sistema educativo se enfrenta 
constantemente a dicotomías: el docente 
piensa en su clase “regular” y en las “adapta-
ciones curriculares” que han de elaborar; las 
autoridades escolares piensan en los fondos 
destinados a los “docentes regulares” y a los 
“docentes de apoyo”; vemos que los gobier-
nos piensan en los planes de educación 
“regular” y en los planes de inclusión de per-
sonas con discapacidad, inmigrantes, perso-
nas de escasos recursos, etc. Es decir, el sis-
tema sigue funcionando bajo un paradigma 
integracionista que, muy a nuestro pesar, 
hemos intentado llamar inclusión y que solo 
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ha dejado mal parado a este término. Enton-
ces, si lo que hemos estado haciendo no es 
lo correcto: ¿cuál es el camino?

en búsqueda 
de la educación inclusiva

El planteamiento más coherente que se 
puede generar frente a la realidad diversa 
que encontramos en casi todos los espacios 
sociales es el de crear una escuela inclusiva.

Para dar respuesta a la diversidad de 
intereses, costumbres, sensibilidades, 
capacidades y características de todos 
los miembros de la comunidad educa-
tiva, especialmente de los y las estudian-
tes, conformando un espacio protec-
tor en el que todos se sientan acogidos 
y valorados como sujetos únicos e indi-
viduales; la inclusión educativa apunta a 
eliminar toda forma de exclusión social 
como consecuencia de las actitudes y 
respuestas ante la diversidad social, cul-
tural y natural (Ministerio de Educación 
de Chile, 2013, pp. 6).

Estos espacios no necesariamente deben 
generar el mismo trato hacia todas las per-
sonas, sino aquel necesario para garantizar a 
todos la igualdad de derechos y oportunida-
des. En ciertos casos se necesitará de la apli-
cación de estrategias inclusivas, metodolo-
gías o materiales particulares y en otros, la 
eliminación de cualquier expresión o acto 
de discriminación que se pueda presentar. 
Abordar la discriminación arbitraria y avan-
zar hacia una escuela inclusiva requiere de 
múltiples transformaciones y de un pro-
fundo proceso reflexivo, abordando dimen-
siones como:

Rol del adulto
A pesar de que todos los miembros de 
la comunidad educativa deben ser parte 
de la creación de escuelas inclusivas, el 

rol del adulto es decisivo en cuanto debe 
ser un garante y protector de los dere-
chos de los estudiantes, es quien puede 
iniciar la reflexión sobre los prejuicios y 
estereotipos discriminatorios que él o 
quienes lo rodean pueden presentar, así 
como proponer acciones para garantizar 
el respeto a la diversidad.

Implementación curricular
Aprender a convivir de manera armónica 
con los demás y a respetar la diversidad 
debe ser un elemento central de la plani-
ficación curricular a todos los niveles, es 
decir, que no puede ser manejada única-
mente como un tema o una asignatura 
individual.

Uso de lenguaje inclusivo
El lenguaje cumple un papel relevante 
en la conformación del inconsciente 
colectivo y de la realidad que se cons-
truye en los espacios sociales.

El uso del lenguaje —tanto en su con-
tenido literal como expresivo— puede 
generar sentimientos de rechazo, dis-
gusto, burla o por el contrario, de acep-
tación, agrado, interés. De esta manera, 
el uso de lenguaje inclusivo evitando 
cualquier término despectivo o exclu-
yente, promueve un trato justo y respe-
tuoso hacia todos los individuos que for-
man parte de la sociedad.

Práctica pedagógica
Aunque lo abordaremos con mayor pro-
fundidad posteriormente, este espacio 
de interrelación entre el docente y los 
estudiantes, generalmente en el aula de 
clase, representa una oportunidad vital 
para generar prácticas inclusivas. Sobre 
todo presentar al docente como modelo 
de conducta y también como un gene-
rador de prácticas que identifiquen las 
individualidades de sus estudiantes 
y plantear metodologías que puedan 
abordarlas.
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Espacios de participación
Fomentar espacios y momentos, den-
tro y fuera del aula que se vuelvan ins-
tancias formativas y de desarrollo per-
sonal en los que personas con diversas 
ideas, opiniones, puntos de vista y expe-
riencias puedan interrelacionarse positi-
vamente con reglas que excluyan la dis-
criminación, con el fin de aprender de la 
diversidad y fortalecer la empatía nece-
saria para el correcto funcionamiento de 
una escuela inclusiva.

Instrumentos administrativos 
y de gestión
Las instituciones educativas poseen y 
están guiadas por una serie de instru-
mentos que rigen la vida escolar, estos 
pueden y deben ser elaborados de 
manera que eliminen cualquier forma 
de discriminación.

Infraestructura 
y equipamiento escolar
Posiblemente es uno de los factores en 
los que primero pensamos al hablar de 
inclusión, aunque también el que más 
ideas negativas trae porque, nueva-
mente, caemos en la dicotomía de pen-
sar en infraestructura y equipamiento 
para una escuela “normal” y luego pen-
samos en las adaptaciones y modifica-
ciones que deberíamos realizar para faci-
litar la inclusión. Es importante comen-
zar a pensar y generar prácticas desde 
el momento de ideación de una institu-
ción que incluyan el uso del concepto 
de diseño universal, generando así espa-
cios adecuados para todas las personas.

Intervención psicosocial
La estructura escolar se ha modificado 
en los últimos años incluyendo en ella, 
además de los profesores, a profesiona-
les del área psicosocial en los Departa-
mentos de Consejería Estudiantil (DECE) 
y en las Unidades de Apoyo a la Inclu-
sión (UDAI). La incorporación de estos 

especialistas está basada en una visión 
más integrada de los problemas socia-
les a los que se enfrenta la educación y 
en un enfoque holístico del ser humano.

Sin embargo, en muchas ocasiones las 
expectativas sobre estos profesiona-
les se enfocan en la prevención e inter-
vención de “problemas”, generalmente 
de manera individual, con el consa-
bido riesgo de generar una despreo-
cupación de los docentes sobre aque-
llos casos derivados y también un eti-
quetamiento hacia aquellos individuos 
que han requerido atención de estos. 
Si queremos aprovechar la potenciali-
dad de estos recursos es importante que 
se vuelvan promotores de espacios más 
inclusivos y generar debates que ayuden 
a derrocar las ideas o situaciones discri-
minatorias, tanto dentro como fuera de 
la institución educativa, así como tam-
bién que promuevan el respeto y valora-
ción de la diversidad.

Participación de las familias
Eliminar la discriminación vuelve 
urgente la participación de todos los 
actores sociales; aquellos actores impor-
tantes son, a más de los que ya hemos 
nombrado, las familias de los estudian-
tes. Es importante promover su presen- 
cia activa e informada para que puedan 
generar aportes en favor de los objetivos 
inclusivos de la institución (Ministerio de 
Educación de Chile, 2013).

Estos son cambios estructurales amplios y 
posibles si se parte desde una concepción 
nueva y creativa de la educación y las institu-
ciones educativas si se destierran las estruc-
turas mentales en las que nos encontramos 
anclados para pasar a una nueva que incluya 
a todos los actores del sistema educativo, 
desde la valoración de su diversidad y el 
reconocimiento de las acciones y actitudes 
de discriminación que aquejan al entorno, 
con el fin de comprenderlas, enfrentarlas y 
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desterrarlas. Asumiendo estos riesgos y bus-
cando nuevas formas de enfrentar los pro-
blemas que surjan al dar el paso hacia una 
educación inclusiva se logrará mejorar las 
condiciones de aprendizaje de todos los 
integrantes del sistema, así como generar 
espacios donde el respeto y la cooperación 
sean el pilar fundamental (Skliar, 2008).

Lograr y mantener los cambios estructu-
rales, normativos y de infraestructura de la 
educación inclusiva puede lograrse a través 
del paso que realice la institución completa 
o los docentes en particular desde un para-
digma de la enseñanza hacia el paradigma 
del aprendizaje. Es decir, mover la balanza 
del proceso de enseñanza-aprendizaje hacia 
una posición más igualitaria entre sus acto-
res, estudiantes y profesores (EI; ESU, 2010; 
Chocarro, González-Torres, & Sobrino, 2007; 
Hidden, 2014; McDonald, 2012). Este cam-
bio puede traducirse en decisiones tomadas 
desde la valoración del ser humano como 
centro del proceso formativo.

del otros al nosotros: 
el paradigma centrado 

en el aprendizaje

Como se analizó anteriormente, las prácti-
cas de discriminación arbitraria no son úni-
camente las realizadas hacia las personas 
con discapacidad o de minoría étnica o reli-
giosa son más bien todos aquellos actos que 
privan a una persona de sus derechos deli-
beradamente y lo colocan en situaciones de 
vulnerabilidad.

Pues bien, si analizamos las prácticas peda-
gógicas que se realizan bajo el paradigma 
de la enseñanza, donde el docente es quien 
determina y administra los objetivos, estrate-
gias y condiciones de aprendizaje y es quien 
toma las decisiones en torno a este proceso 
(Driscoll, 1999), podemos encontrar muchas 
actitudes y prácticas excluyentes y discrimi-

natorias. Éstas se dan cuando las institucio-
nes educativas

Son concebidas como espacios orga-
nizativos para transmitir aprendizaje a 
los alumnos que asisten con grandes 
vacíos cognitivos para ser colmados de 
manera indiferenciada por la sabiduría 
del docente. Dentro de este precepto, se 
justifica la distribución del aula en la agru-
pación de saberes y personas en donde 
los pupitres se destinan con una vista uni-
direccional en referencia al maestro para 
captar la atención del discente. La tarea 
fundamental se enfoca en alfabetizar y 
desarrollar competencias matemáticas, 
actos que conllevan a la diferenciación de 
saberes para quienes no consolidan en 
tiempo y forma dichos procesos (Durán, 
2016, p. 64).

Pasar a un acto pedagógico entendido desde 
el paradigma del aprendizaje lleva implícita 
la valoración de la diversidad y un replantea-
miento del quehacer docente, en el que éste 
comparta con todos los agentes educativos 
la responsabilidad al momento de estructu-
rar el proceso de enseñanza-aprendizaje, de 
elegir los objetivos, estrategias y condiciones 
de aprendizaje, entre otros aspectos (Dris-
coll, 1999). El cambio a una educación bajo 
el paradigma del aprendizaje es pasar del yo 
y los otros al nosotros.

Propone ir más allá de la dicotomía, de 
los pares opuestos (profesor y alumnos), 
de la bipolaridad, de manera que dilui-
mos estas dos figuras para empezar a 
hablar de COMUNIDAD DE APRENDIZAJE 
y desplazamos el acto pedagógico hacia 
una reunión en la que todo el mundo 
será experto en algo e ignorante en otras 
muchas cosas (Acaso, 2015, p. 79).

La implementación del paradigma centrado 
en el aprendizaje no tiene una fórmula defi-
nida ni implica realizar un giro institucional 
de ciento ochenta grados en pocos pasos; 
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Tabla 1
Habilidades, destrezas, actitudes y valores que desarrolla cada método docente.

habilidades y destrezas actitudes y valores

aprendizaje 
cooperativo

• Resolución de problemas.
• Expresión oral.

• Expresar sentimientos.
• Interactuar satisfactoriamente 

con individuos y grupos.

como se indica en el Student-Centred Lear-
ning: Toolkit for students, staff and higher 
education institutions (EI; ESU, 2010); se debe 
pensar en esta implementación como el 
transitar, lento y seguro en un continuo que 
va desde el paradigma de la enseñanza (cen-
trado en el profesor) hacia el paradigma del 
aprendizaje (centrado en todos los agen-
tes del proceso educativo). Pasar de un 
ambiente en el que existe un bajo nivel de 
decisión de los estudiantes en el que éstos 
son más bien pasivos y en el que el profesor 
tiene el poder, a un ambiente con alto nivel 
de decisión por parte de los alumnos y en 
el que se ha generado un empoderamiento 
de los alumnos del proceso de enseñan-
za-aprendizaje.

Sin duda la opción ideal para este cambio 
sería hacerlo a nivel institucional, con todos 
los agentes educativos implicados en el pro-
ceso y además, con un sistema de evalua-
ción e información que analice varios aspec-
tos del proceso para generar una mejora 
continua de esta aplicación (Barr & Tagg, 
1995); sin embargo, la implementación 
puede hacerse también en un sentido de 
abajo hacia arriba, desde los docentes hacia 
la institución en general.

Esto es posible porque los docentes cumplen 
uno de los roles más importantes a nivel ins-
titucional y son capaces de tomar decisiones 
en aspectos básicos dentro de su aula como 
la motivación de los estudiantes, la elección 
del método docente y la elección del método 
de evaluación (EI; ESU, 2010). Estos cambios 
a nivel micro pueden convertirse en ejem-

plo y semillero para cambios posteriores más 
grandes y a nivel institucional.

La aplicación de un enfoque centrado en el 
aprendizaje nos lleva a plantear los espacios 
y actividades de aprendizaje como vías para 
generar el desarrollo integral de todos los 
miembros del proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Por el contrario, los espacios y activi-
dades tradicionales (básicamente la clase 
magistral) generan discriminación al limitar 
sus vías de aprendizaje a la atención de lo 
que dice el docente y a la toma de apuntes de 
la información que éste transmite, método 
que suele ser efectivo para el aprendizaje de 
un muy limitado grupo de estudiantes pero 
que no permite al docente atender a necesi-
dades y ritmos de aprendizaje individuales.

Un método docente adecuado puede faci-
litar la adquisición de capacidades varias 
como trabajo colaborativo, resolución de 
problemas, organización, etcétera, y la 
puesta en escena de características indivi-
duales de los estudiantes que en un espa-
cio como la clase magistral no tienen cabida. 
Así, como pilar para la educación inclu-
siva proponemos métodos docentes como 
el aprendizaje cooperativo, el contrato de 
aprendizaje, el estudio de casos, el aprendi-
zaje basado en problemas y el aprendizaje 
orientado a proyectos. El uso de estos méto-
dos docentes desarrolla varias habilidades, 
destrezas, actitudes y valores muy útiles para 
generar procesos de aprendizaje que bus-
quen no sólo la transmisión de conocimien-
tos, sino el desarrollo de seres integrales 
dentro de una sociedad diversa.



63AÑO 13 · NÚM. 26 · JUL - DIC 2018

• Planificación y estructuración del 
discurso.

• Manejo de asertividad.
• Claridad en la exposición. 
• Readecuación del discurso en 

función del feed-back.
• Desempeño de roles.
• Reconocer aportaciones.
• Expresar desacuerdo.
• Animar a otros.
• Expresar apoyo.
• Pedir aclaraciones.
• Mediar en conflictos.
• Búsqueda, selección, organiza-

ción y valoración de información.
• Comprensión de conceptos 

abstractos esenciales para la 
materia.

• Adaptación y aplicación de cono-
cimientos a situaciones reales.

• Aprender de las perspectivas y 
aportaciones de otros.

• Practicar la escucha activa.
• Tomar conciencia de lo comuni-

tario, de la cooperación frente a 
la competición.

• Asumir la diferencia y lo 
pluriidentitario.

• Desarrollo de la autonomía.

contrato de 
aprendizaje

• Expresión oral y escrita.
• Argumentación.
• Uso de las TIC.
• Confianza en los interlocutores.
• Habilidades sociales.
• Negociación con el profesorado.
• Gestión del propio proceso de 

aprendizaje.
• Organización del trabajo 

personal.
• Gestión de los éxitos y errores.
• Aprendizaje autónomo.
• Aplicación de estrategias cog-

nitivas en la construcción de 
conocimiento. 

• Aplicación de estrategias 
metacognitivas de reflexión, 
autocontrol, autoregulación y 
autoevaluación. 

• Organización y planificación del 
aprendizaje.

• Aplicación de métodos y proce-
dimientos diversos

• Organización y planificación del 
trabajo.

• Responsabilidad profesional.
• Toma de decisiones.
• Rigor y fundamentación.
• Responsabilidad en un proyecto 

propio de formación.
• Confianza en sí mismo.
• Tolerancia consigo mismo.
• Toma de decisiones.
• Automotivación y persistencia en 

el trabajo. 
• Aplicación de procedimientos y 

métodos específicos de la mate-
ria. 

• Iniciativa.
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estudio 
de casos

• Generar, diseñar e implementar 
conocimiento aplicado e instrumen-
tal que se ajuste a las necesidades de 
los casos y del mundo real.

• Escuchar y respetar ideas.
• Resolver, gestionar técnicas, 

procedimientos, recursos o acer-
camientos que contribuyan al 
desarrollo exitoso de casos.

• Saber distribuir tareas en función 
de criterios de competencias 
dentro de un grupo profesional.

• Reconocer momentos clave en 
la planificación y ejecución de 
un caso, prediciendo tiempos, 
medios y recursos.

• Tener las habilidades necesa-
rias para el ejercicio profesional, 
autónomo, con iniciativas ins-
trumentales (ajuste, tolerancia, 
flexibilidad), aplicables a una 
amplia gama de situaciones 
imprevisibles.

• Observación, identificación y evalua-
ción de situaciones y casos reales.

• Análisis, razonamiento y toma de 
decisiones.

• Interpretación de los casos desde 
la óptica de la materia.

• Elaborar juicios fundamentados 
sobre situaciones complejas del 
mundo profesional.

• Generar nuevo conocimiento.

• Tener iniciativa para saber 
resolver problemas con res-
ponsabilidad y autonomía, 
tanteando ventajas e inconve-
nientes.

• Desarrollo de la autonomía. 
• Habilidades de comunicación de 

ideas, argumentación y elabora-
ción de conclusiones efectivas 
para diferentes situaciones y 
audiencias. 

• Interactuar satisfactoriamente 
con individuos y grupos.

• Aprender de las perspectivas y 
aportaciones de otros.

• Asumir la diferencia y lo 
pluriidentitario.

• Identificación de aspectos del 
contexto.

aprendizaje 
basado en 

problemas

• Pensamiento crítico.
• Manejo de información.
• Expresión oral y escrita. 
• Planificación y organización.
• Trabajo en equipo.
• Argumentación y presentación 

de información.
• Análisis.
• Síntesis. 
• Transferencia de conocimiento y 

procedimientos generales y espe-
cíficos a situaciones prácticas.

• Meticulosidad.
• Precisión.
• Revisión. 
• Interactuar satisfactoriamente 

con individuos y grupos.
• Asumir la diferencia y lo plurii-

dentitario.
• Tolerancia.
• Identificación de aspectos del 

contexto. 
• Contraste.
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Fuente:
Elaboración propia, basado en De Miguel (2005).

Según sean las condiciones en las que se va 
a aplicar el método docente se puede ele-
gir implementar uno o varios, incluso utili-
zarlos junto con los que ya se implementan 
en la clase y, sobre todo, saber adaptarlos a 
las características propias del grupo y al con-
texto en el que se desenvuelvan. Su aplica-
ción se explica brevemente a continuación.

aprendizaje cooperativo

Este método va de la mano con una filosofía 
de aprendizaje que plantea el trabajo con los 
demás como base para su aplicación. Aquí 

los miembros de pequeños equipos persi-
guen objetivos comunes a través del desa-
rrollo de actividades de aprendizaje. Esta 
metodología genera un trabajo coordinado, 
la capacidad  de establecer objetivos claros 
y de responsabilizarse por el trabajo indivi-
dual y colectivo. A través de esta metodolo-
gía es más fácil que se valoren las capacida-
des de cada miembro del equipo —la guía 
del docente es siempre necesaria para favo-
recer interacciones sanas y positivas— lo que 
desarrolla actitudes como la confianza, la 
comunicación y el apoyo (Fernández, 2005).

Dentro de las estrategias que se pueden utili-
zar para generar un aprendizaje cooperativo 

• Resolución de problemas. • Desarrollo de la autonomía. 
• Aprender de las perspectivas y 

aportaciones de otros.

Aprendizaje 
orientado 

a proyectos

• Pensamiento sistémico.
• Pensamiento crítico.
• Manejo de información.
• Expresión oral y escrita.
• Trabajo en equipo.
• Respeto a los demás.
• Responsabilidad individual y 

grupal.
• Planificación y organización del 

trabajo.
• Diseño de investigación.
• Toma de decisiones.
• Análisis.
• Síntesis.
• Conceptualización.
• Desarrollo y profundización de 

conocimientos, destrezas y 
habilidades técnicas.

• Investigación e innovación de 
soluciones técnicas.

• Transferencia de conocimientos y 
procedimientos generales y especí-
ficos a situaciones prácticas.

• Iniciativa.
• Constancia.
• Sistematización.
• Responsabilidad personal y 

grupal.
• Desarrollo de la autonomía.
• Identificación de aspectos del 

contexto.
• Reconocimiento de la capacidad 

propia y de los demás para 
aportar a la sociedad.
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Figura 1
Estructura básica del contrato de aprendizaje.

Fuente:
Elaboración propia, basado en De Miguel (2005) y Martínez (2008).

Establecer los objetivos
de aprendizaje

que se pretende alcanzar

Indicar los recursos
y medios

de los que dispone

Plantear estrategias
de aprendizaje

que el estudiante
debe aplicar

Establecer referencias
de auto-evaluación

Estructurar
el cronograma

de tareas
con los límites

acordados

Indicar criterios
de evaluación

que utilizará el docente

tenemos: debate dirigido, mesa redonda, 
juego de roles (dramatización y sociodrama), 
estrategia de organización por adelantado, 
flash o rueda de intervenciones, lluvia de 
ideas, diálogos simultáneos, Philips 6/6, cua-
tro esquinas, rompecabezas de grupo, red 
de conceptos, etcétera.

contrato de aprendizaje

Este método docente se basa en la comuni-
cación, la confianza y el respeto entre docen-
tes y estudiantes que implica un acuerdo for-

mal para la consecución de objetivos que 
han sido establecidos mediante la comu-
nicación entre las dos partes. Aquí se con-
sidera al estudiante como un individuo con 
potencialidades y capacidad de negociación 
y organización (Martínez, 2008; De Miguel, 
2005). Este método resulta importante al 
momento de decantarnos por una educa-
ción inclusiva ya que parte del análisis de las 
potencialidades del estudiante para lograr 
un objetivo y, al ser un contrato personali-
zado, se pueden establecer estrategias pro-
pias según las necesidades individuales. La 
estructura básica del contrato de aprendi-
zaje se puede ver en la Figura 1.

estudio de casos

El método de estudio de casos se basa en el 
registro de una situación en la que se requiera 
del uso de los conocimientos y habilidades 
que el alumno deberá aprender; así, a través 
de la redacción de un caso, intenta recrear las 
condiciones en las que el estudiante deba 
poner en práctica dichos conocimientos.

Requiere que entre los alumnos y el docente 
se examine y discuta el caso para desarrollar, 
en el transcurso, los conocimientos, habili-

dades, actitudes y valores necesarios según 
los objetivos de aprendizaje planteados (De 
Miguel, 2005; Fernández, 2005; Labrador, 
Andreu, & González-Escrivá, 2008). 

Este puede volverse un espacio para gene-
rar aquellos debates tan necesarios de cara 
a generar espacios libres de discriminación 
y en el que se valoren las realidades diver-
sas que se encuentran en el entorno social 
donde los estudiantes se desarrollan. A bre-
ves rasgos, el esquema del método de estu-
dio de casos se puede ver en la Figura 2:
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Figura 2
Esquema básico del Estudio de casos.

Fuente:
Elaboración propia, basado en De Miguel (2005).

Presentación
y familiarización inicial 

con el caso.
Estudio individua
y análisis grupal

Preparación
de conclusiones
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fruto de la reflexión 

individual
y el trabajo grupal

Análisis profundo
del caso: identificación 

del problema,
puntos fuertes

y débiles,
posibles respuestas

l

aprendizaje 
basado en problemas (abp)

Este método pretende que, a través del tra-
bajo en pequeños grupos, se busque la mejor 
solución a un problema creado por el docente 
en función de los objetivos de aprendizaje. 

Su aplicación busca que a partir de las nece-
sidades de aprendizaje, individuales y grupa-
les, el alumno experimente, indague y bus-
que soluciones al problema en vez de vol-
verse solo un repetidor de los conocimien-
tos transmitidos por el docente. Estas carac-

terísticas hacen que este método facilite la 
personalización del aprendizaje porque es 
el mismo alumno, guiado por el docente, el 
que gestiona los recursos disponibles para 
adaptarlos a sus necesidades de aprendizaje 
con el fin de lograr los objetivos planteados 
(De Miguel, 2005; Fernández, 2005; Atienza, 
2008).

La estructura de este método (Figura 3) 
puede repetirse en varias sesiones ya que la 
consecución de los objetivos puede deve-
lar nuevas necesidades de aprendizaje con-
forme se avanza en el proceso.

Figura 3
Estructura básica del Aprendizaje Basado en Problemas.

Profesor presenta
la situación problema,

establece las condiciones
de trabajo y forma 
pequeños grupos

Estudiantes resuelven
el problema y aportan

una solución; la presentan 
ante el profesor y el resto

de la clase. Identifican 
nuevos problemas

Estudiantes
identifican necesidades

de aprendizaje

Estudiantes recogen 
información,

reelaboran sus ideas

Fuente:
Elaboración propia, basado en De Miguel (2005).
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aprendizaje 
orientado a proyectos

El aprendizaje orientado a proyectos lleva a 
los estudiantes a construir sus aprendizajes 
a través de la realización de un proyecto que 
busca dar solución a un problema o abordar 
una tarea específica.

Se requiere que el estudiante analice una 
situación determinada, organice el trabajo 
del equipo, escoja las herramientas nece-
sarias para su trabajo, lo elabore y defienda 

el resultado. Tiene un carácter totalmente 
experiencial y reflexivo que va mucho más 
allá del “aprender sobre algo” y busca que 
los estudiantes “hagan algo” (De Miguel, 
2005; Fernández, 2005).

Es importante el acompañamiento minu-
cioso del docente en todas las etapas del 
proyecto, desde la elaboración de una ruta 
de acción hasta que ésta se haya comple-
tado, siempre como una fuente de retroali-
mentación que permita guiar su trabajo. Su 
estructura básica es la que sigue:

Figura 4
Estructura básica del Aprendizaje 

orientado a proyectos.

Fuente:
Elaboración propia, basado en De Miguel (2005) 

y Dirección de investigación y Desarrollo Educativo del Sistema, 
Vicerrectoría Académica (2000).

La elección de un método docente cen-
trado en el aprendizaje requiere también 
de la mejora de los proceso de evaluación, 
ya que si éstos se mantienen dentro de un 
paradigma centrado en la enseñanza tradi-
cional pueden tirar por la borda todo el tra-
bajo realizado en el espacio de aprendizaje. 

No puede innovarse en el método de apren-
dizaje y esperar que los logros se vean en 
un examen escrito de 60 minutos. Es impor-
tante que los mismos productos elabora-
dos a través de las actividades de aprendi-
zaje sirvan como una forma de evaluación 
continua y formativa del trabajo de los estu-

Análisis
del proyecto

Planificación Diseño
y elaboración 
del prototipo

Presentación de 
resultados y 
evaluación

• Presentación
del tema del  
proyecto.

• Discusión
en torno al tema.

• Análisis
de posibles 
soluciones.

• Recopilación
de información 
necesaria par
la resolución
de la tarea.

• Evaluación
de las posibles 
soluciones.

• Determinación 
del nivel al que 
se tratarán los 
contenidos.

• Elaboración
del plan
de trabajo.

• Estructuración 
metodológica.

• Elección
de instrumentos 

y herramientas 
de trabajo.

• Acción 
experimental
y creadora.

• Elaboración
de un informe 
que documente 
el proyecto.

• Desarrollo
de pruebas
del prototipo.

• Presentación
del resultado
de manera oral.

• Discusión
con el profesor
o comité 
evaluador.

• Retroalimenta-
ción sobre el 

proyecto.
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diantes y que la evaluación no sea vista sim-
plemente como un número en una escala, 
ya que estos métodos desarrollan también 
aspectos como el “saber hacer” y “saber ser” 
que muchas veces se relegan al momento 
de evaluar.

Conclusión

La aplicación de cualquiera de estos méto-
dos docentes no será suficiente si los aspec-
tos que hemos analizado anteriormente no 
se modifican. Deben partir desde una trans-
formación social, y sobre todo del docente, 
para que no lleguen a ser únicamente más 
parches a las falencias que nuestros siste-
mas educativos presentan y que son resul-
tado del dominio de paradigmas caducos 
y poco adaptados a la realidad diversa de 
nuestra sociedad. Será importante recordar 
los siguientes consejos y seguir generando 
otros, de cara a que los espacios educativos 
se vuelvan espacios inclusivos: 

• Analizar, antes de plantearlas, que las 
actividades promuevan la participa-
ción de todos los estudiantes.

• Utilizar los conocimientos y experien-
cias que trae consigo cada estudiante 
para el planteamiento de actividades.

• Permitir que el trabajo cooperativo 
sea un espacio en el que se visualicen 
y valoricen las diferencias de todos los 
alumnos.

• Buscar la conformación de grupos 
heterogéneos en los que compartir 
los distintos puntos de vista y expe-
riencias.

• Adaptar las actividades —y buscar los 
métodos que lo permitan— a los dife-
rentes ritmos y estilos de aprendizaje 
de los estudiantes.

• Integrar los intereses del alumnado 
en la planificación de las actividades 
de la clase.

• Fomentar la cooperación para la 
superación de dificultades entre los 
mismos estudiantes.

• Analizar el entorno escolar y comunal 
en búsqueda de recursos que pue-
dan servir para generar espacios más 
inclusivos y abiertos a la sociedad.

• Utilizar en las actividades de aprendi-
zaje, materiales que sean accesibles a 
todos los alumnos.

• Generar formas alternativas para que 
los estudiantes puedan realizar y 
mostrar sus actividades y aprendiza-
jes; no encasillarlos a una sola opción.

• Motivar a la expresión y conocimiento 
de opiniones, culturas, religiones y 
pensamientos diversos.

• Conocer y considerar la cultura y len-
guas diversas que pudieran existir 
entre el estudiantado; motivar a que 
todos la valoren y respeten.

• Consultar a los alumnos, y permitir 
que se sientan libres de expresarlo, si 
necesitan apoyo para realizar deter-
minada actividad.

• Al aplicar los métodos docentes cen-
trados en el aprendizaje, recorrer los 
grupos y darse el tiempo de conocer 
más a profundidad a sus estudiantes.

• Nunca pensar que el trayecto ha lle-
gado a su fin; siempre existen aspec-
tos a los que podemos volver y mejo-
rar (Jerez, y otros, 2015).
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Resumen
En este artículo se abordan aspectos que 
nos invitan a repensar sobre la construc-
ción de una sociedad inclusiva e intercultu-
ral, dinámica, diversa, que debe reconocer a 
todos sus integrantes en lo general y en su 
singularidad, en el supuesto de que el otro y 
yo somos iguales pero diferentes, donde el 
cambio de actitud, valoración y aprecio de la 
diferencia son fundamentales.

La escuela debe configurarse como un espacio 
que contribuya a promover relaciones equita-
tivas entre los diferentes actores que la com-
ponen, en este sentido, parto de la percepción 
de devolverles el protagonismo a los  alumnos, 
no sólo hacia la construcción de sus conoci-
mientos, sino desde el eje rector del aconte-
cer escolar: la inclusión. Se busca compren-
der la educación en su acto más amplio, donde 
se perfile como una comunidad inclusiva y la 
 necesidad de saber qué viven y sienten los alum-
nos en su espacio cotidiano educativo, para esto, 
nadie mejor que ellos para hablar sobre su propia 
experiencia, por eso hay que darles voz con una 
actitud empática y de escucha. Se espera que el 
docente transite hacia prácticas inclusivas e inter-
culturales que abra la posibilidad de transfigurar 
la mirada sobre los otros, al conocerlos y recono-
cerlos como personas, con la finalidad de construir 
una sociedad para todos.

Abstract
This paper addresses aspects that invite us to 
rethink the construction of an inclusive, intercul-
tural, dynamic and diverse society that recognize 
all its members in in their uniqueness Assuming 
that the other and the self are equal but different 
and that a change of attitude towards the appreci-
ation of these differences is fundamental.

School should be configured as a space that con-
tributes to promote fair relationships among the 
different actors that make it up. In this sense, this 
article starts with the perception of taking the 
focus back to the students and not only towards 
the construction of their knowledge but as the 
main axis of school life. It seeks to understand 
education in its broadest scopewhere it leads 
to an inclusive community. Always keeping 
in mind students needs and feel in their daily 
educational space. There is nobody more 
suited to do so than the students, as they to 
talk about their own experience, that is why 
it is necessary to give them voice with an 
empathetic and listening attitude. Teachers  
must shift towards more inclusive and inter-
cultural practices that open the possibility 
of influencig their peers perspectiveby rec-
ognizing them as persons,with the aim of 
building a society for all.

Señales hacia 
la inclusión-interculturalidad 

desde la mirada de los alumnos
Signals towards 

inclusion-interculturality 
from students view

Maricruz Muñoz Camacho
maricruzmc@yahoo.com.mx
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Históricamente la escuela juega un 
papel transcendental en la formación de las 
personas, en ella se dan múltiples interaccio-
nes que permiten o no que todos sus inte-
grantes se miren, se valoren, aprendan, com-
partan puntos de vista, e ideas y que bus-
quen el bien común para el desarrollo colec-
tivo. Por ello, debe garantizar que todos par-
ticipen así como brindar las oportunidades 
de mejora a partir del reconocimiento de la 
identidad propia de los alumnos y de sus 
necesidades.

El reto es conceptualizar la escuela como 
un todo interrelacionado, alumnos, docen-
tes, padres; asumirla como una totalidad, 
donde todos somos diferentes y podemos 
ser partícipes del acto educativo con miras 
a gestar prácticas orientadas a la equidad; 
que cada acción haga la diferencia para 
avanzar en la construcción del país que real-
mente queremos.

Insisto en la idea de la comprensión de la 
diferencia sustentada en la inclusión hacia 
la interculturalidad, porque es el camino 
que nos permitirá avanzar hacia la concre-
ción de una educación para todos en donde 
los señalamientos y etiquetas se desdibujen, 
así como la visión diferenciada. Se trata de 
mirar al otro con características físicas, psi-
cológicas, únicas e irrepetibles dentro de un 
tiempo, lugar y espacio.

Conjugar los conceptos de inclusión e 
interculturalidad implica pensar la inclu-
sión como una respuesta ante la exclusión 
de ciertos grupos o personas a las que por 
diversas razones se les niega la participa-

1. Las políticas mexicanas se sustentan dentro de las políticas internacionales las más significativas que dibujan la 
inclusión y el derecho a la educación está la Organización de las Naciones Unidad para la Educación la Ciencia y 
la Cultura (UNESCO) y el Fondo Internacional de Emergencia de las Naciones Unidad para la Infancia (UNICEF), la 
Comisión Nacional de Derechos Humanos, entre otras, éstas definen el acontecer mundial en el tema de educación 
y participación social, bajo el enfoque de derechos, ello implica el reconocer la valía de todos, su dignidad humana, 
en donde se busca se ejerza el derecho a la educación hacia una participación justa en la sociedad.

ción como integrantes de la sociedad; y con-
siderar la intercultural porque se comparten 
ideas, gustos, cultura y saberes, a partir de 
las interacciones y bajo la lógica de un diá-
logo horizontal.

Este vínculo debe permitir que todas las 
voces sean escuchadas. Se busca sobre todo 
recuperar la importancia de escuchar la voz 
de los alumnos como  actores  principales 
del aprendizaje; desde su mirada se puede 
saber qué pasa en el aula, con los recursos, 
con las actividades, con las orientaciones 
que le brinde el docente.

Se trata de reconocer su experiencia esco-
lar para saber cómo viven el acontecer esco-
lar y los resultados le permitan reflexionar al 
docente en torno a nuevas formas de actua-
ción en el aula. Al escucharlos estará en la 
posibilidad de hacer las modificaciones 
necesarias para dar respuesta a la política 
educativa1 sustentada en el diseño curricular 
pero principalmente, centrada en las necesi-
dades de cada alumno.

Las políticas de educación en México se fun-
damentan en el Artículo 3º Constitucional 
donde se espera que toda la población tenga 
acceso a la educación y que ésta sea de cali-
dad. La Ley General de Educación en su artí-
culo 41, busca que se abran las puertas para 
todos a favor de la diversidad, ello implicó 
un cambio sustantivo en el Plan Nacional de 
Desarrollo (2013-2018), donde se despren-
den propósitos específicos centrados en la 
atención de todos los alumnos con equidad 
en igualdad de condiciones, bajo el respeto 
de la cultura y tradiciones.
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Figura 1
Aspectos sobre la inclusión.

Fuente:
Elaboración propia.

El término interculturalidad se centra en las 
relaciones que se dan entre las personas 
en contextos determinados, las cuales flu-
yen a través de la cultura y en los modos de 
expresarse sobre la experiencia individual, 
de actuar, de asumir valores, actuaciones, 
de organizarse socialmente y de sentir. Todo 
deja huella en el contacto y el actuar con-
migo y con los otros.

La educación intercultural debe enten-
derse como un enfoque educativo glo-
bal y reformador para la práctica educa-
tiva, facilitando así los procesos de interac-

cómo se evoca a la inclusión 
e interculturalidad en la escuela

Dentro de la próxima figura recupero ideas 
centrales desde las políticas en las cuales se 
refleja el camino a transitar, para garantizar el 
acceso y el reconocimiento de la diversidad, 
pero sobre todo eliminar el discurso y las 
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humana), educación 

humanista
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Docente 
Ética Proafesional
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• Reconocimiento  y aprecio
   por la diversidad 
• Educación para todos
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• Acceso, asequibilidad,

aceptabilidad, adaptabilidad

prácticas que segregan a través del uso de un 
lenguaje neutral; además de intervenciones 
pedagógicas sustentadas en la necesidad y 
los requerimientos que necesitan los alum-
nos en contextos particulares. 

ción e intercambio culturales (Sáez, 2006, 
p. 872).

Una educación para todos promueve socie-
dades democráticas, busca la reflexión e 
indagación de las diferencias culturales 
como un enriquecimiento; espera recrear y 
mejorar la pedagogía, así como garantizar la 
educación  procurando responder a las nece-
sidades de una sociedad que segrega mien-
tras apunta hacia la inclusión. Esto implica 
favorecer un trabajo interdisciplinario para 
generar espacios abiertos a la diferencia, en 
miras de conformar una comunidad de, en y 
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para todos. Entonces, es necesario modifi-
car actitudes de rechazo o exclusión dentro 
de un contexto educativo, asumiendo una 
posición crítica y tomando conciencia de la 
importancia de cada uno de los integrantes, 
así como de la aceptación de las diferencias 
que nos conforman.

El desafío social promueve un cambio de 
actitud hacia la aceptación y el diálogo 
del bien común sustentado en el respeto, 
dejando fuera los intercambios desiguales 
donde impera la idea de la cultura domi-
nante. Renunciar a percepciones que limi-
tan, sustentadas en la diferencia que juzgo 
y que se señala, posicionándolo de otra 
manera sobre nosotros mismos y los demás 
en búsqueda de relaciones más sólidas y 
equitativas, hasta asumir y reconocer la dife-
rencia como una condición natural del ser 
humano, oportunidad enriquecedora para 
enfrentar desde una posición más humana 
las inequidades y desigualdades que pro-
ducen y reproducen las interacciones entre 
todos y que la propia sociedad valida.

Resulta necesario mirar la educación inter-
cultural como una respuesta que va más 
allá del ámbito educativo, para que tras-
cienda a una realidad que está en continuo 
cambio y lograr una comunicación abierta 
entre todos, es decir, aprender a conocer, a 
convivir, hacer y a ser juntos: “[...] debemos 
aprender a ver el mundo como un complejo 
de heterogeneidades, y no como algo que 
podemos igualar” (Schmelkes, 2013, p. 4).

Esta posición nos lleva a un cambio en los 
contextos educativos. Schmelkes (2013, p. 7) 
fundamenta la interculturalidad como una 
aspiración para la cual es necesario trabajar 
sobre las asimetrías desde lo escolar, gene-
rar acciones que permitan abonar la aten-
ción hacia las diferencias y que den pauta al 
acceso para todos. En México se refiere a lo 
intercultural en torno a la idea de un grupo 
en particular, lo cual limita reconocer su 
amplitud.

Es en el ámbito educativo donde se genera 
el reconocimiento, valoración y aprecio del 
otro, para apuntalar hacia la construcción 
de una sociedad democrática. Para generar 
ambientes interculturales-inclusivos se hace 
necesario que se reconceptualice la escuela 
y sus propósitos para eliminar prácticas de 
exclusión que generan procesos que limi-
tan la participación, ya sea porque no res-
ponden al ideal de los alumnos, porque las 
expectativas son muy altas con respecto a 
los saberes por la falta de actuación docente 
ante las necesidades educativas del grupo 
(discapacidad, población indígena, etc.), o 
por la popular justificación: “no sé cómo tra-
bajar con los alumnos”.

Lo anterior requiere de un docente que se 
atreva a asumir riesgos, que pruebe nue-
vas formas de enseñanza, que sea reflexivo 
sobre su práctica para modificarla, valore 
las diferencias como elemento de enrique-
cimiento profesional, que sea capaz de tra-
bajar en colaboración con otros profesio-
nales y familias. Un docente que persona-
lice las experiencias comunes de aprendi-
zaje, conozca bien a todos sus alumnos, sea 
capaz de diversificar, de adaptar o flexibili-
zar el currículo, plantear diferentes situacio-
nes de aprendizaje, ofrecer múltiples opor-
tunidades; que tenga altas expectativas res-
pecto al aprendizaje de todos sus alumnos, 
les brinde el apoyo que precisa y evalúe el 
progreso de éstos en relación a su punto de 
partida. Todo ello bajo la idea de que todos 
participen.

Bajo la noción de participación se hace nece-
sario que se generen diversas estrategias 
para la permanencia, el acceso y el logro de 
los fines de la educación, entre ellas apunta-
lar hacia prácticas inclusivas.

Significa que todos los niños/as y jóve-
nes, con y sin discapacidad o dificultades, 
aprenden juntos en las diversas institucio-
nes educativas regulares (preescolar, cole-
gio/escuela, post secundaria y universida-
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des) con un área de soportes apropiada 
(UNESCO, 2005). 

Mel Ainscow y Tony Booth (2000), en su obra 
el Índice de Inclusión, definen la educación 
inclusiva como un proceso que busca dar 
respuesta a las necesidades educativas de 
todos los alumnos y apunta que para satisfa-
cerlas es necesario una mayor participación 
en el aprendizaje y la cultura (p. 9).

Así, la institución escolar debe estar prepa-
rada para todos, esta perspectiva implica 
que los  alumnos se incorporen a cual-
quier escuela y que ésta responda a sus 
 requerimientos. Los actores deberán anali-
zar el contexto y cuáles son las barreras que 
se  generan en esas interacciones para elimi-
narlas o minimizarlas en miras de que todos 
puedan ser partícipes de los procesos edu-
cativos. Bajo la idea de lograr potencializar 
los aprendizajes, en un primer momento 
se realiza una discriminación afirmativa,2 
teniendo en claro que las barreras no están 
en el alumno, sino en la interacción que se 
dan en los contextos.

Es el docente y su práctica la que puede defi-
nir el acontecer escolar. Fullán (1999), en 
su texto La escuela que queremos, retoma 
aspectos sustanciales sobre la práctica 
docente entendida como una labor que se 
realiza en aislamiento y que implica un cam-
bio de actitud ante las exigencias sociales y 
políticas. Considera que se debe virar hacia 
ser educadores totales y que el maestro se 
vea como agente de cambio al reconocer 
cuáles son sus habilidades y técnicas para 
enseñar y mejorarlas en el contexto en el cual 
se desempeña para aventurarse al desarrollo 
de competencias de sus alumnos (pp. 1-101).

Apuesta por un profesor con una mirada 
constructivista–social, un mediador entre el 

2. Discriminación afirmativa, acciones que permiten a quienes han sido excluidos puedan acceder y se generen 
acciones diferenciadas que les permita el acceso.

conocimiento, el aprendizaje reflexivo y las 
interacciones que toma decisiones, busca 
formas de solucionar las situaciones en el 
aula, analiza críticamente su actuar y sus 
creencias, promueve aprendizajes situados, 
presta ayuda pedagógica ajustada a la diver-
sidad, respeta las opiniones de sus estudian-
tes y las alienta; establece relaciones basa-
das en valores, es capaz de motivar y trata de 
encontrar soluciones en conjunto con todos. 
Resulta necesario que el docente deje de 
hacer lo que corresponde al alumno: cons-
truir su aprendizaje basado en la libertad 
con autoridad, respeto y disciplina intelec-
tual (Freire, 1970).

Finalmente la escuela que esperamos debe 
basarse en reconstruir la percepción sobre 
los otros que somos todos, ampliar la mirada 
en cuanto a los conceptos de heterogenei-
dad, aportar diseños que abarquen a cada 
uno e impulsen la participación hacia la jus-
ticia social, la igualdad de oportunidades, la 
democracia y libertad.

la mirada de los alumnos  
ante el acontecer del aula: 
inclusión versus exclusión

El aporte está en el reconocimiento de la 
voz de los estudiantes en los procesos edu-
cativos, así como en la reflexión docente en 
miras de buscar alternativas para transfor-
mar la práctica a partir de repensar lo que los 
alumnos opinan, de confrontarse y autoeva-
luarse hacia la mejora. Pero, sobre todo, en 
la reconsideración de la práctica para brin-
dara los alumnos distintas  oportunidades. 
Es de vital importancia saber lo que piensa 
y necesita el estudiantado de sus maestros, 
cómo se dan las interacciones, si éstas per-
miten una participación, saber sobre sus 



77AÑO 13 · NÚM. 26 · JUL - DIC 2018

gustos, cómo aprenden, qué observan y cuá-
les son sus sugerencias, lo que posibilotará 
establecer contractos didácticos,3 que agili-
cen los procesos de aprendizaje, pero sobre 
todo niños felices que aprenden con gusto 
en la escuela.

Recupero una fracción de la realidad del 
entorno escolar que está permeado por múl-
tiples interacciones y situaciones didácticas. 
Es ahí, en el acontecer, donde hago énfasis 
para saber: qué mirada tienen los alumnos 
sobre su realidad, cómo es su relación con el 
docente, si realmente es un ambiente inclu-
sivo ante la multiculturalidad; cómo se sien-
ten, qué piensan al respecto, y si realmente 
se oferta lo que cada uno necesita.

El análisis que se realizó parte de categorías4 
enlazadas con la inclusión pedagógica (inter-
vención e interacciones), todo ello desde el 
vivir de los alumnos en las aulas. Así mismo, 
está vinculado con la experiencia de 20 años 
de servicio, en los cuales he conocido casos 
de éxito ante la incorporación de alumnos en 
condición de discapacidad (DI, DV,C, S,DMO, 
Autismo), en las llamadas escuelas regula-
res; lo que obedece a diversos factores en 
torno a las prácticas y actitudes, contrario a 
los casos de fracaso en donde los contextos 
están plagados de prejuicios y no se asume 
con responsabilidad y ética la labor.

la mirada ante 
el acontecer escolar

Con la idea de contribuir en el quehacer coti-
diano así como de sistematizar las prácti-
cas educativas desde la asesoría, es que 
considero como eje central retomar aque-

3. Según Brousseau: Se llama contracto didáctico al conjunto de comportamientos del profesor que son esperados 
por los alumnos y al conjunto de comportamiento de los alumnos que el profesor espera de ellos… Ese contrato es 
el conjunto de reglas que determinan, una pequeña parte explícitamente, pero sobretodo implícitamente, lo que 
cada socio de la relación didáctica deberá hacer y lo que de alguna manera deberá exigir al otro (1998).

4. Ver cuadro de categorías en Anexos.

llas necesidades observadas en los diferen-
tes momentos de intervención. Se empleó 
la entrevista para buscar qué es lo que pien-
san los alumnos de sus maestros (más allá 
de la empatía), de su práctica en el aula, si 
aprenden y si se sienten incluidos, para recu-
perarlos como protagonistas de su proceso 
de aprendizaje. El propósito fue conocer la 
perspectiva de los alumnos ante la práctica 
docente y los procesos de inclusión o no que 
se gestan en el contexto escolar.

desde la mirada de los alumnos 

Dentro de los datos de la investigación 
encuentro de manera general, que a los 
alumnos les gusta asistir a la escuela (denota 
ser un espacio donde se sienten acogidos y 
bienvenidos); a otros no, al tratar de indagar 
la razón, refieren que no les agrada cómo es 
el docente o simplemente no les gusta.

Ante la premura de terminar las actividades 
en la dinámica del grupo se obvian cosas y a 
veces no se escucha lo que quieren decir los 
alumnos, no se indaga por qué quieren reali-
zar otra cosa diferente a lo que se les indica. 
El maestro tendrá que hacer un alto para 
apostar hacia una educación pausada que 
le permita mirar el entorno, favorecer una 
mejor cultura, aprender a leer el contexto.

Demenech (2009, p. 23) comenta que como 
docentes es necesario desacelerarse y plan-
tearse qué necesidades tiene el alumno y 
gestionar el tiempo de acuerdo a ellos.

• Los alumnos refieren que el docente sí les 
permite participar en las actividades. Aque-
llos alumnos con mayores compromisos, así 
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como aquellos que precisan más apoyos, a 
veces tienen que esperar al último mínimi-
zando su participación. En otras ocasiones 
el material no se ajusta a sus posibilidades y 
los esrudiantes reconocen que algunos com-
pañeros se quedan sin participar. En la charla 
con profesores, éstos identifican que a veces 
por la rutina y la ansiedad por terminar las 
actividades se les olvida que todos participen.

A pesar de ser un servicio que apuesta por la 
inclusión, hay momentos en donde se sigue 
patentizando la exclusión. Uno de ellos es 
quienes por su condición no alcanzan el ritmo 
de aprendizaje o requieren de ayuda persona-
lizada para realizar actividades y tareas.

• Un 6% se siente excluido. Cuando se pugna 
por una filosofía que está sustentada en la 
inclusión, la cotidianeidad tendrá que modi-
ficarse para la atención de todos, pasar de 
la teoría a la práctica de acciones. ¿Cuál ten-
dría que ser la tarea de los actores para gene-
rar espacios de aprendizaje y participación 
de todos sus alumnos? Aunque solo son 10 
alumnos los que se sienten así, el docente 
reconoce que a veces se pierde entre la aten-
ción de la mayoría de los alumnos y algunos 
quedan fuera.

¿Cómo invitar a la participación?, ¿cómo 
pedir que entre todos nos reconozcámo-
nos y dialoguemos, si no somos capaces de 
mirar al otro ni de brindar áreas de oportuni-
dad de crecimiento?

• 88% de los alumnos dicen que los 
docentes se muestran interesados en 
escucharlos y 12% consideran que 
no son escuchados (comentan que a 
veces los regañan y no los escuchan). 
Hay estudiantes que de manera cons-
tante solicitan la atención de los 
maestros, lo que limita la participa-
ción de los demás. En cuanto a la pos-
tura del docente deberá moderar y 
modelar las intervenciones para que 
todos tengan oportunidad.

Si reconocemos que la enseñanza se da 
entre alumno–docente–saber, el profesor 
tendrá que descentrarse para una mayor 
participación de todos en la construcción de 
sus aprendizajes. La evolución de las teorías 
psicopedagógicas sobre los aprendizajes 
hace énfasis en el resultado de las relacio-
nes que establecen el alumno con los conte-
nidos de aprendizaje y la intervención como 
mediador del docente, en equilibrio estas 
tres apuntan hacia procesos de aprendiza-
jes situados.

• Otro aspecto que se recupera es que 
los alumnos consideran que las inte-
racciones con los docentes a veces 
se ven minimizadas debido a que 
no están en sintonía, siendo nece-
sario establecer un diálogo que per-
mita una mejor convivencia y nego-
ciación, bajo la idea de que hay cosas 
en cuanto a los aprendizajes que 
no están en posibilidad de negociar 
pero sí en las formas, en las activida-
des o en la organización, de tal suerte 
que permita a los alumnos asumirse 
como partícipes.

 
Es claro que las interacciones docentes–
alumnos se tornan complejas, si bien el 
grueso de estudiantes considera que lle-
van una buena relación con los profesores, 
hay otra parte de ellos que no han resuelto 
un vínculo de empatía con sus maestros. En 
este escenario el diálogo tendría que per-
mear para sanar los ambientes de trabajo y 
regular las acciones hacia el bien común.

• Los docentes utilizan material diverso. 
Se observó en el aula material didác-
tico, fotocopias, libros de texto, así 
como actividades graduadas y que 
en algunos casos se modifican total-
mente. Se recupera la esencia del 
aprendizaje esperado para abordarlo 
desde diferentes actividades en donde 
todos puedan participar, en la planea-
ción se ve reflejado todo lo anterior.
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Los alumnos refieren que los maestros les 
ponen las mismas observaciones a todos, 
pero en algunos casos es diferente. En la 
observación en el aula, los docentes traba-
jan con el mismo tema, ajustando las acti-
vidades con menor grado de dificultad u 
otras diversas. Se va flexibilizando el trabajo 
en consideración de las posibilidades de los 
alumnos, empero, en la entrevista con los 
profesores reconocen que necesitan fortale-
cer el uso de estrategias específicas para la 
atención a la discapacidad.

Es necesario que el docente piense en la 
importancia que tiene considerar a los 
alumnos bajo la idea de que sean ges-
tores de su aprendizaje, hacia el esta-
blecimiento de un contrato didáctico 
en el cual cada uno asuma su respon- 
sabilidad y compromiso ante el trabajo esco-
lar (sin olvidar prestar atención a quienes 
precisan de apoyos específicos), para sacar 
a flote las capacidades con las que cada uno 
cuenta y buscar desarrollarlas.

Lo que pude concretar con relación a los 
alumnos es que:

• Consideran frágil la relación con los 
docentes y esperan ser escuchados.

• Las actividades se cambian pero hay 
que fortalecerlas para ciertos alum-
nos con mayores compromisos.

• A veces se motiva a realizar el trabajo.
• El trabajo lo realizan porque el maes-

tro lo dice.
• Consideran que a veces se pierde su 

participación.

la mirada del otro, el docente

El rol de los maestros en este momento pone 
de manifiesto la complejidad de los pro-
blemas que enfrentan las instituciones. La 
carencia de recursos para brindar una aten-
ción bajo el principio de equidad, pero tam-
bién una enorme necesidad de ser orienta-

dos y apoyados para dar respuesta a la pobla-
ción inmersa es evidente. La labor docente 
está llena de obstáculos desde el inicio, pri-
mero por el tipo de formación recibida y des-
pués por las condiciones laborales. Todo ello 
permea el desempeño, y si bien no tendría 
que ser una condicionante para realizar la 
labor, trastoca la piel del profesor en el acon-
tecer. La docencia es una labor que se da en 
solitario y niega o fortalece patrones y prác-
ticas que obstaculizan el derecho o no a la 
educación de los alumnos. El maestro tiene 
la posibilidad de ajustar su actuar en el aula 
ante las demandas sociales y buscar el com-
promiso propio y de sus estudiantes para 
formarlos desde una posición crítica que les 
permita modificar el acontecer del país.

• Los docentes buscan que sus alum-
nos participen, sin embargo, hay 
momentos en el trabajo en que por 
diversas razones se deja de poner 
atención a aquellos chicos con mayor 
compromiso, estas ideas se reflejan 
tanto en las entrevistas de los estu-
diantes como en las de los maestros.

 
La educación inclusiva implica que todos los 
alumnos sean considerados, que el plantea-
miento docente arribe hacia una atención 
grupal partiendo de la singularidad de cada 
alumno.

• El 100% de los docentes ven a la edu-
cación como un derecho fundamen-
tal de los alumnos y basados en este 
derecho disponen las intervenciones 
y los procesos de aprendizaje, en sin-
tonía con lo dispuesto en el Plan 2011.

 
Se busca ajustar la planeación y las activida-
des, de tal suerte que todos los estudiantes-
tengan acceso a los aprendizajes. Al consi-
derar que cada uno aprende a un ritmo dife-
rente y su aproximación es distinta, se reto-
man las necesidades y se despliegan accio-
nes. Sin embargo, resulta necesario incor-
porar mayores estrategias para fortalecer la 
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intervención y potenciar los aprendizajes de 
los alumnos.

• Las metas en cuanto a los aprendi-
zajes son marcadas por el docente y 
70% de ellos dice que sí las comparte 
con sus alumnos. El otro 30% explica 
que no lo han considerado como una 
parte importante en ese estableci-
miento del contracto didáctico.

 
Los docentes deben fomentar que la escuela 
se convierta en un espacio donde la diversi-
dad pueda apreciarse y practicarse como un 
aspecto de la vida cotidiana y de enriqueci-
miento para todos.

• Cuando los alumnos se equivo-
can, 23% de ellos busca corregirlos, 
mientras que el 77% de los maes-
tros permite que los estudiantes bus-
quen alternativas de solución, lo que 
genera autonomía en la resolución de 
situaciones ya que el alumno aprende 
del error y construye su aprendizaje.

 
El error es una posibilidad de aprendizaje 
pero debe partir de la reflexión del estudiante 
cuando tiene la posibilidad de identificar 
dónde y en qué se equivocó y cómo otros lo 
resolvieron, se le da la posibilidad de apren-
der, de ser tolerante con él y de fortalecer su 
tolerancia hacia una mayor autonomía.

• Con relación a la evaluación, el 46% 
de los docentes considera que no 
implica a sus alumnos en los pro-
cesos de evaluación, tampoco hay 
retroalimentación y les da a conocer 
sus resultados sólo a los padres de 
familia.

 
Será necesario transitar hacia una evalua-
ción formativa5 que permita la participación 

5. Si bien se utilizan diversos instrumentos como son listas de cotejo, rúbricas y evaluaciones escritas, algunas se van 
ajustando a las características de los alumnos.

activa del alumno así como la incorporación 
de cualquiera de las estrategias o instrumen-
tos bajo la idea de compartir metas para el 
logro de objetivos. El reto es vincularlo en 
este proceso como parte de su formación 
y aprendizaje a través de la coevaluación y 
autoevaluación.

Es significativo que el docente considere que 
a veces le queda a deber al alumno, esto es 
un gran paso para abrir camino hacia mejo-
res prácticas.

Imaginarios de los docentes
• Fortalecer una planeación que 

atienda a todos y sea flexible.
• Buscar que los alumnos sean más 

propositivos.
• Escuchar a sus alumnos y hacerlos 

más partícipes de sus procesos.
• Compartir con los alumnos las metas 

y objetivos de aprendizaje.
• Buscar una participación más activa 

en las actividades escolares.
• Utilizar más estrategias específicas.
• Brindar un apoyo más específico para 

ciertos alumnos.

 
Conclusión

A manera de conclusión y partiendo del aná-
lisis realizado.Los alumnos reconocen el 
acontecer en la escuela, identifican las cosas 
que suceden ante la inclusión/exclusión, son 
capaces de proponer cambios en el aula en 
cuanto a la incorporación de tecnología y de 
actividades o dinámicas; sienten preferen-
cia por ciertos docentes por lo que les ense-
ñan y por el trato otorgado, esperan que las 
actividades sean divertidas y asumen tam-
bién que requieren poner mayor empeño en 
su cotidianidad. Ello nos lleva a explorar la 



81AÑO 13 · NÚM. 26 · JUL - DIC 2018

necesidad de un reposicionamiento distinto 
en el rol pedagógico, el cual tendrá que estar 
sustentado en la ética con una visión más 
amplia sobre el ser humano, es decir, apren-
der a mirar al otro desde un ángulo distinto 
con otros lentes que le permita abrir horizon-
tes en su proceder.

¿Qué hacer y cómo hacerle para transformar 
la práctica?, ¿cómo aprender a mirarnos en 
el espejo bajo esa traslucida figura para reco-
nocer?, ¿quiénes somos?, ¿qué hacemos? y 
¿para qué lo hacemos? Identificar que en las 
interacciones con los otros todos cambia-
mos, aprendemos y compartimos.

Es vital que los docentes reconozcan y eje-
cuten su actuar a partir de la diversidad que 
hay en las aulas, que ésta se vea reflejada en 
la propuesta pedagógica, que sea flexible y 
diferenciada con actividades o materiales 
que garanticen el aprendizaje de todos y que 
considere los tiempos de trabajo y los ritmos 
de los alumnos. También deben estar pre-
parados con adicionales para aquellos con 
mayores potencialidades o para quienes 
precisan de más apoyos.

Se esperaría que al modificar las prácticas y la 
gestión pedagógica se potencie el desarrollo 
pedagógico de los alumnos. Si el docente se 
desprende de las etiquetas sociales impues-
tas y modifica su actitud bajo una perspec-
tiva en colegiado donde puedan matizar las 
intervenciones, apuntará a una intervención 
interdisciplinaria, aspecto sustancial para la 
creación de escuelas para todos.

Los docentes identifican que la forma-
ción aún es débil y que hace falta cono- 
cer más sobre estrategias centradas en la 
discapacidad. Les es difícil identificar actos 
de exclusión en su aula, pues se normaliza 
no ver al otro (la idea no es señalar lo que el 
maestro hace sino qué se puede mejorar), lo 
que vuelve compleja la búsqueda de alter-
nativas para apuntalar hacia la inclusión e 
interculturalidad.

La pedagogía le imprime al profesor una 
posibilidad infinita de transformación, solo 
es necesario que se encamine hacia una 
perspectiva de inclusión e interculturalidad. 
Por ello es necesario:

• Comprender el carácter de “proceso” 
como una acción progresiva en el 
tiempo que implica la transformación 
del sistema educativo desde sus raí-
ces. No se puede pretender que estos 
cambios sean rápidos pero tampoco 
que sigamos bajo un modelo educa-
tivo homogéneo que poco contempla 
los requerimientos de los estudiantes.

• Descentrar el problema del alumno 
y mirar alrededor de la escuela y la 
comunidad con todos sus recursos, 
dejando de hacer énfasis en aque-
llo que nos hace ser diferentes y virar 
hacia lo que se puede hacer, mirar las 
posibilidades como un reto.

• Es necesario potencializar el apren-
dizaje y ayudar a los estudiantes para 
que decidan lo que son y lo que quie-
ren llegar a ser, esto nos lleva a acer-
carnos a los postulados de la educa-
ción humanista, en donde se defiende 
la idea de que los alumnos son dife-
rentes y es necesario ayudarles a ser 
más como ellos mismos y menos 
como los demás.

 
Entonces, resulta útil fijar la mirada en todo 
lo que rodea a los alumnos para entablar 
acciones hacia la inclusion. Si bien las polí-
ticas han orquestado cambios, aún distan 
mucho de ser una realidad pues hace falta, 
tal como lo sustenta Rosa María Blanco, un 
cambio de actitud de los otros para mirar a 
sus iguales, que son diferentes, únicos e irre-
petibles, pero al final de cuentas iguales. 
Es valiosos reconocer que los alumnos con 
alguna condición en particular son capaces 
de externar sus opiniones, así como de exi-
gir mayores apoyos; lo más revelador es que 
identifican su relación con los docentes de la 
siguiente manera: frágiles, se sienten exclui-
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dos, reconocen las diferencias entre ellos, 
manifiestan su desagrado por ser monito-
res y por el trabajo colaborativo, prácticas 
que son para ellos comunes o rutinarias en 
el contexto escolar.

Si bien los maestros buscan un enfoque 
hacia la formación de valores, tal vez las for-
mas tendrían que ser diferentes, preguntar-
les si están en disponibilidad para el trabajo 
con todos o cómo se sienten más cómodos 
para trabajar, motivar a reflexionar sobre el 
bien común y la solidaridad, ello se refle-
jará en la disposición por aprender y en la 
sana convivencia. Se trata de involucrar a los 
alumnos en su proceso al darles a conocer lo 
que se espera de ellos y cuál será su partici-
pación e involucramiento en las acciones al 
interior de la escuela.

Rescato la importancia que tiene escuchar 
la voz de los alumnos pues en ellos encon-
traremos muchas respuestas para mejo-
rar la labor, para dar forma y color a las pro-
puestas en el aula, dibujando y desdibu-
jando al acontecer en medida de que lo que 
suceda ahí se aterrice en los contextos de 
interacción. Esto permite evaluar y encon-
trar aciertos y desaciertos en el trabajo esco-
lar para mejorar hacia acciones interdiscipli-
narias compartidas que involucren a todos 
de manera activa en la acción pedagógica, 
pues los alumnos son responsabilidad no 
del docente en turno, sino de toda la comu-
nidad educativa en general.

Cuando se reconozca a los alumnos como 
agentes activos en sus procesos de apren-
dizaje, el contexto cambia y la pedagogía 
se transforma. Escucharlos es darles voz e 
importancia a lo que expresan, ser positivos 
ante sus requerimientos, actuar, estar en sin-
cronía, dialogar, tomar acuerdos, hacer pre-
guntas, externar ideas y generar espacios 
integrales, justos, equitativos y abiertos a la 
comunicación. Todo lo anterior nos llevará a 
crear espacios óptimos de aprendizajes situa- 
dos, mejores climas de aulas, aprender de 

los demás, dar sentido y significado a lo que 
sucede ahí en el aula, lograr mayor compro-
miso ante el trabajo escolar, que los alum-
nos se sientan considerados, que se sumen y 
asuman mayores retos hacia la satisfacción 
de su desempeño.

Para implicarlos en las tareas escolares es 
necesario seguir creyendo en ellos, darles 
la oportunidad de ser autónomos bajo una 
guía (docente como mentor) afrontando el 
reto desde sus posibilidades y sus ritmos, 
siempre informándoles qué es lo que espe-
ran lograr, en el entendido de que cada uno 
aprenderá desde un ángulo distinto y con 
recursos diversos. La tarea del docente debe 
fortalecerse para crear escenarios donde 
cada uno aprenda de sus errores y busque 
soluciones. Cuando veamos a los demás 
desde otra arista y nos demos la oportuni-
dad de escucharlos, de hacer cosas diferen-
tes en las aulas, la educación habrá cum-
plido con su cometido en la formación de 
personas libres, críticas, autónomas y capa-
ces de resolver cada problema que enfrente.

Le apuesto a una ciudadanía intercultural 
e inclusiva que necesita del impulso de un 
sistema educativo que abra sus escuelas a 
todos los alumnos y le asegure a cada uno 
de ellos una enseñanza capaz de atender sus 
diferencias. La escuela inclusiva se enfoca en 
la participación, el respeto mutuo, el apoyo 
a los que enfrentan mayores retos de apren-
dizaje, la sensibilidad, el reconocimiento 
de los grupos minoritarios, la confianza 
y las altas expectativas ante las posibili- 
dades futuras de todos los alumnos.

Se hace necesario potenciar el aprendizaje 
para todos los alumnos desde la formación 
de las personas con responsabilidad, donde 
exista una conciencia cognitiva que más allá 
de buscar aprender un conocimiento, privile-
gie los aprendizajes “situados” a partir de las 
necesidades y los requerimientos de todos, 
como un ser holístico e integral con sabe-
res y emociones que lo hacen ser quien es y, 
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sobre todo, “darle voz al aprendiz en su pro-
ceso de aprendizaje y reconocer el derecho 
que tiene de involucrarse” (SEP, 2016, p. 70), 
aspecto clave para el desempeño docente.

Una pedagogía que elimine las diferencias 
con equidad, que potencialice los apren-
dizajes de todos, incorpore diversas estra-
tegias hacia una meta diseñada curricular-
mente; es decir, que de a todos la oportu-
nidad de aprender (Pascual, 2014, p. 229). 
Si realmente se visualizará así, tendría que 
existir solo una escuela para todos. Un sólo 
modelo de escuela que de respuesta a la 
población que decide estar ahí.

Entonces ¿cómo avanzar hacia la construc-
ción de una pedagogía  intercultural? Cons-
truir una Pedagogía de la interculturalidad 
significa que cada uno se apropie de su iden-
tidad ecológica y formativa, que sea capaz 

de compartir con los demás aquellos bienes, 
voluntades y atributo por medio del bautizo 
dialógico entre todos (Froufe 1990, p. 163).

Hoy por hoy, pensar en la educación inter-
cultural es una necesidad, un cambio que 
permita que todos accedan, permanez-
can y hagan valer sus derechos, posibilita 
el encuentro de todos y genera oportunida-
des, asegurando la plena inclusión en una 
reorganización y reestructuración social. 
Finalmente, la inclusión implica que todos 
sean aceptados y valorados en su singulari-
dad donde a todos se les ofrezcan oportu-
nidades y ayudas como parte sustantiva de 
la misión de la escuela. Buscar usar un len-
guaje neutral más allá de mencionar al otro 
como otro, sino como persona que transita 
dentro de una sociedad. Un ser humano con 
derechos, responsabilidades, obligaciones y 
necesidades.
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Anexos

Criterios Alumnos Docentes

Inclusión 
Interculturalidad 

Pedagogía 

• Es necesario que se promue-
van actividades en las que 
todos los alumnos participen.

• El docente tendrá que prestar 
atención a los requerimientos 
de sus alumnos y las pro-
puestas que ellos hacen, el 
escucharlos promoverá mejo-
res ambientes de aprendizaje.

• Aún es necesario generar un 
diálogo entre los actores.

• Considerar a los alumnos y 
escuchar sus propuestas.

• Implicarlos en su aprendizaje.

• Promover la participación de 
todos.

• Buscar que todos aprendan.
• Incorporar mayores recursos y 

estrategias específicas.
• Trabajar sobre metas 

comunes.
• Descolocarse para que 

el centro del aprendizaje esté 
en el alumno. 

Categorías Alumnos Docentes

inclusión 
e 

interculturalidad

participación

interacciones 
accesibilidad

trabajo 
colaborativo

pedagogía 

metodología 

• Metodología 
• Utiliza diversos materiales
• Modifica las actividades según 

las necesidades
• Cómo te sientes
• Te anima al trabajo
• Tú decides trabajar
• Sirven para algo las actividades
• Te gusta trabajar 
• Te explica 
• Propones algo 
• Se ayudan en la clase
• El maestro te pide tu opinión
• Toma en cuenta tus ideas

Participación 
• Eliminación de BAPS
• Educación como derecho
• Brindan apoyos específicos
• Reconocen posibilidades de 

los alumnos y se potencia
• Busca que todos participen 
• Planea en consideración con las 

necesidades de los alumnos
• Escucha a sus alumnos
• Invitan a participar 
• Los alumnos proponen
• Realizan trabajos 

con autonomía
• Metas compartidas
• Valora a sus alumnos

Diversificación 
• Cómo resuelve las dificultades 

que enfrentan los alumnos
• Qué se hace con el error

Fuente:
Elaboración propia.
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adaptabilidad 

diversificación 

evaluación 

opinión 
de los alumnos

• Concepto sobre diferencia
• Cumple con su responsabili-

dad docente 
• Estrategias que se incorporan
• Apoyos especializados
• Realizan modificación según 

necesidades
• Accesibilidad 
• Materiales para la discapaci-

dad 

Adaptabilidad 
• Selección de aprendizajes 

según las posibilidades de 
aprender

• Propuesta de trabajo perti-
nente 

Evaluación
• Cómo evalúa
• Comunica resultados
• Los alumnos identifican 

sus progresos

inclusión 
e interculturalida

Interacción 
con compañeros

• Comentas cuando algo que 
pasa no está bien

• Te gusta trabajar con todos
• Respeta las ideas de los demás
• Escuchas a los compañeros
• Les ayudas
• Te llevas bien con ellos

Interacción 
con docente

• Gusta venir a la escuela 
• Cómo te llevas con tu maestro
• Te permite participar 
• Se interesa por tus ideas
• Es amable

Trabajo colaborativo
• Participación de todos
• Trabajo en colaboración 
• Apoyo entre alumnos
• Organización de los alumnos
• Materiales adicionales

Opinión de los alumnos
• Incentiva que participen
• Genera acciones de inclusión
• Las mismas oportunidades 
• Respeto
• Ayuda a conseguir objetivos
• Busca que experimente

Fuente:
Elaboración propia.



86 TEMACHTIANI · LOS RETOS ACTUALES DEL SER Y QUEHACER DOCENTE

Fuentes:
Besalú, X. (2002). Diversidad cultural y educación. 
Madrid: Síntesis. 

Booth, T. & Ainscow, M. (2000). Index for Inclusion. Bris-
tol: Centre for Studies in Inclusive Education.

Brousseau G. (1998). Théorie des Situations Didacti-
ques, La Pensée Sauvage. Francia: Grenoble.

Domenech, F. J. (2009). Elogio de una educación lenta. 
Barcelona: Grao.

Echeita, G. (2006). Educación para la inclusión o educa-
ción sin exclusiones. Madrid: Narcea.

Fullan, M, Hargreaves A. (1999). La escuela que quere-
mos. Madrid: Amorrortu.

Freire, P. (1970). Pedagogía del oprimido. México: Siglo 
XXI.

Sáenz, Rafael (2006). “La educación intercultural”. 
Revista de Educación. Madrid: Universidad Complu-
tense.

Skliar, Carlos (2002). ¿Y sí el otro no estuviera ahí? Notas 
para una pedagogía (improbable) de la diferencia. 
Buenos Aires.

 Skliar, Carlos. (2005). “Poner en tela de juicio la nor-
malidad, no la anormalidad”. Voces en silencio.

Reimers, F. (2001). “Educación, exclusión y justicia 
social en América Latina”, en Ornelas C. Investigación y 
política educativas: Ensayos en honor de Pablo Latapí. 
 México: Santillana.

Froufe, S. Q. (1990). Hacia la construcción de una Peda-
gogía de la Interculturalidad Salamanca: Universidad 
de Salamanca, en https://t2m.io/nJ9bfkBE

Blanco, R. (2006). “La equidad y la inclusión social: 
uno de los desafíos de la escuela hoy”. Revista Electró-
nica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio 
en Educación (REICE), en https://t2m.io/OjzGwFGH

Pascual, M. A. “Pedagogía de las diferencias y la equi-
dad. Desde y hacia una educación cultura inclusiva de 
paz positiva e integral”. Ra Ximhai, Vol. 10, núm. 2, ene-
ro-junio, 2014, pp. 227-257. México: Universidad Autó-
noma Indígena de México.

Artículo 3° Constitucional. (2011). obtenido 10 de 
diciembre del 2015 de http://info4.juridicas.unam.mx/ 
ijure/fed/9/4.htm?s

Blanco, R. (s/f). “Inclusión. El derecho de todos a una 
educación de calidad”.

Ley General de Educación (1993).

Secretaría de Educación Pública (2011). Acuerdo 
Número 592. Por el que se establece la articulación de 
la Educación Básica. México.

Secretaría de Educación Pública (2013). Programa 
Sectorial de Educación 2013-2018. México: SEP.

Secretaría de Educación Pública. (2016). México: SEP.

Schmelkes, S. (2013). “Educación para un México inter-
cultural”. Sinéctica, 40 en https://t2m.io/36yyAr8S

UNESCO-OIE (2008). La educación inclusiva en América 
Latina y el Caribe: Un análisis exploratorio de los Infor-
mes Nacionales presentados a la Conferencia Interna-
cional de Educación.



87AÑO 13 · NÚM. 26 · JUL - DIC 2018

Diablero
Marcel Vega, 2019



88 TEMACHTIANI · LOS RETOS ACTUALES DEL SER Y QUEHACER DOCENTE



89AÑO 13 · NÚM. 26 · JUL - DIC 2018

Escaramuza
Marcel Vega, 2018



90 Recepción de artículo : 4 de septiembre de 2018 

Aprobación para publicación : 7 de noviembre de 2018

Este libro contiene una serie de estrategias 
relevantes para cualquier docente, especial-
mente para quienes laboran en educación 
básica. En la actualidad, es de gran valía en la 
educación, abordar de manera dinámica la 
enseñanza; sólo de esta forma se puede pro-
poner una variedad de actividades que per-
mitan a los alumnos mostrar desempeños 
que den cuenta de sus aprendizajes.

El texto es un gran apoyo para el docente, 
ya que permite mirar al grupo de estudian-
tes desde otra perspectiva, que los aproxime 
más al aprendizaje y permita generar en ellos 
una enseñanza más eficaz.
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Ficha bibliográfica:
Tomlinson, Carol, El aula diversificada, 

Octaedro, México, 2003.

Actualmente, quien se dedica a la educa-
ción, tiene presente conceptos como: inclu-
sión, diversidad, integración, segregación, 
discriminación, entre otros; estos concep-
tos son usados desde diversas perspecti-
vas. Algunos contienen diversos componen-
tes que argumentan los por qué de ellos; 
sin embargo, pocos logran argumentar los 
cómo. En este sentido, el presente libro con-
tiene este tipo de argumentos para dar solu-
ción a dichas inquietudes en el proceso de 
enseñanza.

Por otra parte, en la lectura del prólogo se 
presentan algunos datos estadísticos de 
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relevancia; por ejemplo, se refiere que en 
Francia se alcanzó 114% de atención a la 
educación. A raíz de las condiciones socio-
culturales que vive esta nación, la pregunta 
sería, ¿qué acciones realizaron para obtener 
estos logros?; la respuesta, aunque pareciera 
sencilla, fue que se ha considerado la aten-
ción a grupos de inmigrantes legales o ilega-
les dentro de su territorio como acción com-
pensatoria. Sin embargo, cabe mencionar 
que en América Latina, no se tiene informa-
ción consistente sobre un fenómeno similar. 
Pero sí hay que  referir respecto al énfasis de 
atención en la discapacidad que se tiene con 
respecto al tema.

características 
del aula tradicional

características 
del aula diversificada

• Las diferencias entre los estudiantes se 
enmascaran cuando son problemáticas.

• Los intereses de los alumnos no suelen 
tenerse en cuenta.

• Las guías curriculares y los libros de texto 
marcan las pautas de la enseñanza.

• Las tareas son únicas e iguales para todos.
• El tiempo no suele utilizarse de manera 

flexible.
• El profesor da las pautas generales de cali-

ficación.
• Suele usarse un único método 

de evaluación. 

• Las diferencias entre los estudiantes 
se toman como base para las 
programaciones.

• Con frecuencia se estimula a los 
estudiantes a hacer elecciones en función 
de sus intereses.

• Las aptitudes, intereses y perfiles de 
aprendizaje de los alumnos conforman la 
instrucción.

• Se asignan con frecuencia tareas que 
presentan opciones múltiples.

• El tiempo se usa de manera flexible y en 
función de las necesidades del alumno.

• Los alumnos trabajan con el profesor para 
establecer objetivos individuales y de toda 
la clase.

• Se evalúa a los alumnos de muchas 
maneras.

Mediante ejemplos comparativos sobre el 
desarrollo de la clase de algunos docen-
tes en aulas de enseñanza básica, esta obra 
trata de ilustrarnos la diversidad que existe 
en ellas y las distintas formas en la que los 
profesores las abordan. En este sentido, es 
importante conocer las condiciones de las 
escuelas y las aulas, para favorecer el apren-

Diversificar un aula requiere romper para-
digmas, trazar una ruta en la que se justifi-
que la forma de aprender del alumno, más 
allá de la forma de enseñar del maestro. Ante 
el cuestionamiento ¿qué es un aula diversifi-
cada?, el texto nos ejemplifica diversos plan-
teamientos o posturas pedagógicas que per-
mitan al docente exponer su creatividad e 
ingenio para crear expectativas de logro en 
sus alumnos. Quienes logran diversificar un 
aula, están claramente comprometidos con 
mirar la riqueza de la diversidad, por encima 
del conflicto que puede causarles el hecho 
de que todos deben aprender a un mismo 
ritmo y de una forma única.

dizaje y la diversificación. Ello no deshecha la 
noción más importante ya referida, que es la 
creatividad del maestro.

Los ambientes de aprendizaje también son 
tema importante en la creación de aulas 
diversificadas. La generación del ambiente 
inicia a partir del reconocimiento de que 
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cada alumno tiene capacidades y habili-
dades distintas. Desde esta perspectiva, un 
docente que asume esta responsabilidad en 
su aula es capaz de mantener un ambiente 
cordial, participativo y flexible, en donde 
exista mayor confianza entre los alumnos.

Contemplar las diferencias entre los estu-
diantes, permite compaginar distintas for-
mas de abordar el aprendizaje, pues mien-
tras algún alumno o alumna, tiene facilidad 
para la redacción, habrá quien pueda apor-
tar una  claridad en la lectura y quizá alguien 
más en la comprensión del texto. Igualmente 
se concibe a la evaluación como una forma 
continua de valorar los logros de los estu-
diantes, además que invita a realizar registros 
más dialógicos del avance en el aprendizaje.

Sin duda alguna, un proceso dialógico de 
evaluación subyace a la idea de tener un 
número de alumnos que permita tener regis-
tros claros de estos avances; es decir que 
mantiene un tiempo y un espacio vitales 
como parte de la enseñanza. En este sen-
tido, para evaluar los logros de aprendizaje 
en los alumnos, ¿sería posible esta condi-
ción en todas las aulas a pesar del número 
de alumnos que las integran? Quizá Tomlin-
son pasa por alto la consideración de acor-
dar con un esquema más amplio de parti-
cipación estas formas diversas de evaluar y 
enseñar, un esquema en donde los padres 
se enteren de las formas y los por qué de las 
mismas; sobre todo, tratándose de alumnos 
con discapacidad cuyos logros pueden ser 
mayores que los de un alumno regular que 
tenga sus capacidades intactas.

Esta implicación mantiene la idea que el 
libro menciona al sugerir al docente la modi-
ficación de contenidos, procesos y produc-
tos. Imaginemos a un alumno sordo al inte-
rior del aula, pidiéndole que su exposición 
sea con la mejor entonación de un poema; 
consecuentemente, lo dejaríamos en clara 
desventaja respecto de sus compañeros. 
Incluso, por cuestiones culturales, se hace 

necesario considerar algunas estrategias 
para modificar contenidos o productos.

Diversificar es una respuesta del maestro a 
las necesidades de cada uno de sus alum-
nos. Por ello, el autor se presenta un cuadro 
comparativo que no debe pasar desaper-
cibido, ya que nos menciona los principios 
generales de la diversificación: tareas ade-
cuadas, grupos flexibles, evaluación conti-
nua y ajuste. Así pues, la diversificación debe 
atender ajustes a los contenidos, a los pro-
cesos o a los productos; considerando las 
aptitudes, los intereses y el perfil de aprendi-
zaje de los alumnos. Si pudiéramos resumir 
el texto en su mínima expresión, la informa-
ción del siguiente cuadro, tal vez esta sería la 
forma más práctica.

También es claro que sienta muchas de 
las bases para el análisis de lo que hoy día 
está en boga: la equidad, la calidad, la inclu-
sión; todo ello, con el sustento de tener for-
mas heterogéneas de agrupar a los alum-
nos, para ello es necesario desechar las vie-
jas percepciones que se tienen como con-
cepción de las escuelas y las aulas.

En México, las políticas educativas han pro-
curado enfatizar acciones encaminadas a la 
aplicación de herramientas de observación, 
producción de textos y cálculo, dejando en 
un estado de indefensión al profesor que 
intenta diversificar su aula, quizá la inflexibili-
dad de éstas ha retenido el avance hacia una 
diversificación para aquellos docentes que 
muestran un claro pensamiento divergente, 
propositivo y diverso.

El aula diversificada también implica 
que el maestro esté al tanto, con mayor 
amplitud, de los contenidos que va a desa-
rrollar y las formas tan diversas en las que se 
puede mostrar lo aprendido. En las últimas 
décadas, se ha pugnado por concebir más 
a la comunicación que al aprendizaje de la 
lengua y sus reglas; aprender más a la resolu-
ción de problemas de la vida cotidiana que a 
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la resolución de operación básicas con algo-
ritmos convencionales; explicar los por qué 
de la resolución de un problema por parte 
del alumno; promueve diversas formas de 
pensamiento, acción y uso de herramientas 
mentales.

Encauzar al docente para interesarse por 
aprender más sobre lo que enseña, tam-
bién tiene un grado de diversificación en la 
que se promueve lo que hoy día conoce-
mos como el aprendizaje entre pares. Apren-
der entre pares estimula la creación de redes 
de maestros que mantengan una comunica-
ción constante sobre lo que sucede en sus 
aulas; una comunicación que permita dialo-
gar y enriquecer las estrategias desarrolladas 
en cada aula.

Finalmente, cuando Tomlinson nos expone 
diversas estrategias, no es más que el estu-
dio de campo desarrollado para enriquecer 
el libro, el uso de agendas, estaciones de tra-
bajo, concatenación de contenidos, entre 
otros; son actividades que permiten ampliar 
el cúmulo de formas en las que cada maes-
tro puede y debe abordar la enseñanza.

Esta obra, como se mencionó al principio, 
es un buen comienzo para aquellos profe-
sores que están en búsqueda de estrategias 
para sus aulas; podría ser un texto que per-

mita abrir el pensamiento a formas diversas 
de encarar la enseñanza.

En la actualidad, hablar de inclusión es 
un tema que mantiene vivo el  ejercicio de 
la educación para todos; en este punto, 
Tomlinson se queda corto ante las realida-
des que se viven día a día en miles de aulas. 
Discrepancias en torno a políticas, prácticas 
y estrategias diversificadas e inclusivas, han 
frenado la posibilidad de hacer verdadera la 
idea de flexibilización escolar en torno a la 
decisión de la comunidad para enriquecer 
su propio currículo.

En contexto del libro, se enfocan aulas nor-
teamericanas lo que debe ser considerado 
por el lector, ya que el común del docente 
de Latinoamérica mantiene la idea de una 
opresión sobre el magisterio que no permite 
lograr, culturalmente, ampliar la visión en 
supuestos más prácticos que coadyuven a 
mantener una escuela viva. Una escuela que 
permita aprender con base en las necesida-
des de las comunidades que las acogen, y 
mantenga un enfoque mayúsculo en la crea-
ción de comunidades diversas, ricas en su 
aprendizaje y en la promoción de su cultura; 
en la que quepan todas las formas de expre-
sión y creación de valores morales, cultura-
les y de conocimiento, para enfilarnos hacia 
una sociedad más tolerante y plural.
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