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Las aportaciones a la comprensión de la vulnerabilidad 
educativa y social son producto de las investigaciones 
realizadas por los estudiantes con sus trabajos de grado 

para optar al título de Magíster en Educación, profundización 
en poblaciones vulnerables, en el Tecnológico de Antioquia, 
Institución Universitaria; contribuciones que se caracterizan 
por su aporte a la solución de problemas locales, referidos a 
políticas educativas, programas de formación o en programas 
de atención; donde se aplican métodos de rigor científico que 
permiten explicar problematizaciones y transformaciones 
realizadas. 

PRÓLOGO

El proceso y los resultados alcanzados tiene impacto en el ámbito educativo nacional 
y regional, ya que permiten la reflexión a docentes, directivos y administradores 
territoriales, para que desde su saber, su ser y su hacer den respuesta a la diversidad 
escolar; y, a nivel institucional y de aula, pueden llevar a la toma de decisiones en procura 
de la transformación de prácticas educativas.

En las diferentes investigaciones se evidencia el rigor en el análisis y discusión de los 
hallazgos, en los cuales se presenta relación entre las categorías estudiadas y la teoría 
que fundamenta la educación inclusiva, la atención a la diversidad y a poblaciones en 
situación de vulnerabilidad. 

Desde los diseños metodológicos de los trabajos de grado de la maestría, se retoma 
el paradigma cualitativo, a partir de los enfoques fenomenológico, ontológico, 
hermenéutico interpretativo, teoría fundada, interseccionalidad, socio-crítico y análisis 
crítico del discurso, y se exponen procedimientos descriptivos, analíticos, interpretativos 
y comprensivos, los cuales han implicado la deducción de hallazgos, la reiteración, 
recurrencia, constancia, saturación, validación y resultados, en procura de hallar la 
comprensión del objeto estudiado. 

El lector encontrará dos capítulos que se relacionan con tópicos de investigación de la 
maestría, el primero referido a identidades y el segundo a equidad. 
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En el capítulo I, Diversidad excusa para visibilizar la identidad, las identidades se 
comprenden como la capacidad que tiene el sujeto de construirse a sí mismo, en la 
interrelación con los demás; esto implica multiplicidad interrelacional, lo que deriva en 
la producción de diversas identidades, que se establecen en relación con las creencias 
religiosas, la identidad cultural, la relación de género, las opciones sexuales, y se 
presenta la relación con los principios establecidos por una sociedad dada, en cuanto 
a las formas de interacción entre unos y otros que rompe campos de representación, 
prácticas tradicionales, concepciones familiares y culturales. Así pues, se pretende 
contribuir con trabajos de investigación que aporten conceptual y metodológicamente a 
la comprensión de las interseccionalidades que se producen al abordar la vulnerabilidad 
educativa y social, en tendencias como el reconocimiento de las identidades y la garantía 
de los derechos.

El capítulo II, Equidad y justicia social: categorías necesarias para abordar la 
vulnerabilidad, alude al reconocimiento de las particularidades propias de la persona y, 
en ese sentido, significa dar a cada quien lo que necesita, al hacer efectivos, entre otros, 
los derechos a la igualdad de oportunidades, a la no discriminación y a la participación; 
implica responder con pertinencia a las necesidades educativas de todas las personas, 
según sus contextos, sus intereses, sus expectativas. Propugna porque a los sujetos 
tradicionalmente excluidos de la sociedad se les brinden las posibilidades para que 
ellos puedan acceder a los bienes sociales, culturales y educativos, desarrollen todas 
sus potencialidades y puedan tomar decisiones sobre su propia vida; los trabajos de 
investigación aportan conceptualizaciones y metodologías que analizan situaciones de 
marginación, desventaja y disminución de brechas en el acceso y la permanencia en la 
educación.

Jorge Iván Correa Alzate1

1 Candidato a Doctor en Humanidades. Docente de planta y Director del grupo de investigación Senderos del Tecnológico de 
Antioquia. jcorrea@tdea.edu.co
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PATRICIA RAMÍREZ OTÁLVARO

DIVERSIDAD, EXCUSA PARA VISIBILIZAR LA IDENTIDAD

Patricia Ramírez Otálvaro2 

La identidad se propone como punto de reflexión teórico 
e investigativo, vinculado con lo perdurable, integral, 
unificado y al mismo tiempo con lo dinámico, inestable y 

múltiple; en referencia con algunos postulados teóricos y los 
hallazgos que, sobre el particular describen las investigaciones 
en profundización que fueron socializadas en el Simposio: 
“Aportes a la comprensión de la vulnerabilidad educativa y 
social” y forman parte de este capítulo; textos seleccionados 
para explicar conceptos, tensiones y prospectivas en torno a 
la identidad como categoría inmersa en la diversidad y como 
riesgo de vulnerabilidad educativa y social.

 

La identidad se defiende como un valor de la diferencia humana, visible en el contexto 
social, cultural e histórico, solo cuando se aglomeran narrativas o prácticas en referencia 
a un grupo que las comparte, similitudes que establecen la noción de minoría. Grupos 
minoritarios o colectivos que se congregan alrededor de la lengua, la pertenencia 
étnica, la orientación sexual, el género, la ideología, las prácticas culturales o la estética, 
para reafirmar y redefinir de manera cotidiana su pluralidad, al validar y cuestionar el 
concepto de diversidad, en una sociedad cuyas políticas y experiencias locales aseguran 
el orden hegemónico. 

En coherencia, la identidad se delimita desde las prácticas educativas y sociales, y 
encuentra relevancia para el sistema educativo en un contexto cuya tradición se exterioriza 
en realidades simbólicas, mapas mentales, distribución de bienes materiales y simbólicos y 
prácticas que, en esencia, determinan las experiencias de socialización, las maneras de ser, 
actuar, sentir, pensar, leer, interpretar y habitar el mundo: lenguajes, rituales, preferencias, 
hábitos, costumbres, consumos, relaciones, interacciones o conocimientos compartidos, 

2  Docente del Tecnológico de Antioquia. Investigadora del grupo Senderos del Tecnológico de Antioquia. Doctora en Psicolo-
gía de la Educación, Cultura y Sistemas Semióticos. oramirez@tdea.edu.co

CAPÍTULO 1.
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incorporados al estilo de vida personal como objetivación de la cultura -normas y 
códigos- (Bourdieu, 1990); aprendizajes sociales y académicos regulados por modelos 
de interacción multidireccional en lo financiero, mercantil, ideológico, técnico, científico, 
educativo, ambiental, cultural o comunicacional, establecidos por quienes tienen el poder 
público, civil, político y económico. 

Dichas relaciones determinan la organización civil, política y económica, y la distribución, 
acceso y consumo de bienes y, por ende, el mantenimiento, el desarrollo y la transformación 
de hábitos, costumbres, normas, creencias, valores y sentimientos de pertenencia del 
sujeto al grupo o la población en la que se encuentra inscrito, de conformidad además 
con el espacio y el territorio geográfico, financiero o filosófico al que pertenece; situación 
que asegura la noción de homogenización y los rasgos de identidad local, nacional. “La 
interculturalidad supone asumir la diversidad cultural, política, organizativa y de creencias 
específicas que los grupos han ido conformando y que influyen en los procesos identitarios 
individuales y colectivos” (Belli, 2013, p.155). 

No obstante en tal perspectiva de pertenencia, la identidad se particulariza en 
cada sujeto, en razón de la herencia biogenética, el perfil psicológico, las capacidades 
funcionales de aprendizaje, la lengua nativa, las preferencias sexuales, las experiencias 
afectivas y comunicativas, el acceso, consumo y producción de bienes y la historia 
educativa, social y cultural; proceso formalizado en el desarrollo, socialización, formación, 
educación y aprendizaje. Lo anterior, arroja como resultados una combinación variada 
e irrepetible de condiciones, experiencias, relaciones, factores e interacciones, que 
estructuran la identidad de cada persona consigo misma, las demás y todo lo que existe 
(Gallego, 2010), así como su unicidad, caracterización e integralidad personal. 

 
De carácter inestable y múltiple, la identidad no es un producto estático cuya 

esencia sería inamovible, definida de una vez y para siempre por el sistema 
cultural y social, sino que es variable y se va configurando a partir de procesos de 
negociación en el curso de las interacciones cotidianas. En estas interacciones, los 
individuos ponen en juego sus hábitos (Marcús, 2011, p.109).

Se deduce que la identidad es móvil, mutable e impredecible, resultado de la 
reconstrucción y pertenencia a múltiples y diferentes prácticas socio-culturales, en 
contextos igualmente desiguales, portadores de representaciones sociales y modelos 
educativos, culturales y económicos que inscriben al sujeto en diversos roles según 
corresponda al grupo poblacional en el que se encuentra adscrito, lo que incide en su 
identidad civil, familiar, laboral o social; la cual se ve sometida a su vez a disímiles y 
plurales atributos responsables de reafirmar o modificar su identidad, según corresponda 
con la circunstancia, momento y ciclo vital. Realidad que determina múltiples estilos de 
vida, estructuras de pensamiento, formas de comunicar, rutas para conocer el mundo, 
modos de narrar, consumir bienes, servicios y productos culturales, imaginar el porvenir, 
ratificar el sentido de pertenencia o adaptar prácticas diferentes, que dan lugar a la 
diversidad cultural y las minorías grupales. 
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Tal perspectiva remite a la pluralidad o diversidad de hecho como principio organizador 
y sostenible de las sociedades y a través de ellas, la dignidad entre iguales y la tolerancia 
con los diferentes. Complejidad que desde la interacción interindividual permite compartir 
y reconocer biografías, memorias, costumbres, concepciones, rituales o estilos; y 
remite, desde la interacción intergrupal, a la identidad cultural, las representaciones y 
cosmovisiones compartidas.

Ambas interacciones han venido traspasando las fronteras convencionales de los 
espacios, territorios, pueblos, estados, ecosistemas y geografías, instaurando el concepto 
de ciudadanía mundial, evidencia de la diversidad cultural (Blanco, 2007; López, 2011).

Aparece entonces el concepto de minoría, el cual responde a un fenómeno social o 
conjunto de características históricas, étnicas, políticas, lingüísticas, filosóficas, culturales, 
sexuales, religiosas o rasgos personales de un grupo social, que como tal, delimitan una 
forma de vida disímil a la tradicional, y sugieren con su actuar y pensar una minoría 
cuya identidad enmarcada en la pluralidad y la diversidad debería estar respaldada en 
derechos civiles, culturales y políticos. “Pareciera que el mundo contemporáneo se ha 
transformado en un bullir creciente de identidades que alegan tener historia, trayectorias 
colectivas, tradiciones, motivos suficientes para ser reconocidos como entidades 
particulares, singulares, diferenciadas de la sociedad mayoritaria” (Bengoa, 2002, p.12).

Por ello, la identidad de la minoría suele estar en movimiento y dependencia de la 
voluntad de sus miembros para pertenecer y resguardar tal identidad, así como de 
las transformaciones, hechos y ciclos históricos, los cuales pueden tener efectos en la 
estabilidad y el mantenimiento de la identidad colectiva, la modificación de símbolos y 
códigos compartidos, los campos de representación y las prácticas culturales. En este 
sentido:

Estamos ante la formación de comunidades hermenéuticas que responden a 
nuevos modos de percibir y narrar la identidad; con identidades en temporalidades 
menos largas, más precarias pero también más flexibles, capaces de amalgamar, 
de hacer convivir en los mismos sujetos, ingredientes de universos culturales muy 
diversos (Berbero, 2002, p.10). 

Es de anotar que algunas circunstancias históricas, han redefinido el lugar territorial o 
filosófico de la minoría, la cual se reconoce más como grupo mayoritario (religión, lengua 
o etnia); en consecuencia, los grupos con identidad minoritaria se autodenominan como 
tal a partir de tres perspectivas: a) dinámica histórica y autonomía socio-cultural; b) 
articulación colectiva alrededor de opciones religiosas, políticas, culturales, étnicas, 
lingüísticas o filosóficas; y, c) integración grupal constituida conforme nuevos discursos 
ideológicos (unitarios o colectivos) o hechos situacionales de transcendencia. Ahora, 
independiente de su consolidación y estructura, las minorías tienen autoconciencia: 
proclaman, refuerzan, demarcan, preservan y re-significan de manera permanente su 
identidad organizacional y cultural, como colectivos diferentes del resto de población o 
sociedad (Bengoa, 2002). 
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A propósito de ello, el nuevo ordenamiento socioeconómico mundial facilita la 
reorganización continua de grupo de iguales o diferentes (Bellicci, M., y Rapisardi, F., 
1999), sin determinar con precisión la razón de agrupamiento, dejando interrogantes 
sobre el valor crítico de la diferencia: 

En este contexto, ciertas identidades se están convirtiendo en meras 
fragmentaciones del mercado, ya que, no encierran una lucha contra las formas 
hegemónicas totalizadoras imperantes; y las fragmentaciones aparecen como 
simples modos de acceso a los circuitos de distribución y consumo (p.40).

Retomando a Barbero (1997), podemos complementar que: 

La diversidad de las miradas y los movimientos no puede sin embargo leerse 
únicamente en términos de oposiciones, pues estas diferencias hablan al mismo 
tiempo de cruces, complicidades, mediaciones (…) las fronteras hoy no son sólo 
borrosas sino también móviles; se trasladan de uno a otro campo, desplazando el 
sentido de las identidades culturales –etnias, razas, géneros- y de las ideológicas 
y políticas (p.16).

Es de anotar que la identidad individual, minoritaria o comunitaria se reinstala 
continuamente en una realidad desbordada por la diversidad; la cual, comprendida en el 
marco de la multiculturalidad, se convierte en una experiencia mundial que complejiza 
el reconocimiento de su pluralidad, y cuestiona la capacidad estatal y territorial para 
garantizar el cumplimiento de derechos en condiciones de igualdad social, educativa 
o laboral respecto del resto de la población, reconocida por su identidad ciudadana y 
amparada en constituciones que, de hecho, viabilizan lo enunciado como privilegio; 
asunto desde el cual, aparece la noción de población en situación de vulnerabilidad. 
Se encuentran, en consecuencia, vacíos jurídicos y económicos, desigualdades en 
la prestación servicios, propagación en la sociedad civil de percepciones, creencias e 
imaginarios sobre el otro “cuya diferencia” valida la exclusión o la discriminación sobre 
estos sujetos o grupos o su efecto contrario, acciones y discursos de autoexclusión como 
respuesta a la ineficacia de políticas públicas y autopercepción sobre su inclusión social, 
que instalan factores de riesgo o vulnerabilidad social y educativa. 

En consecuencia la diversidad genera tensión global, local, intergrupal e interpersonal, 
dadas las interdependencias y contradicciones infranqueables y enquistadas que 
devienen de la “necesidad de identificación con un grupo, con un lugar, con un proyecto 
o con una historia, de desarrollar toda una serie de vínculos y filiaciones” (Velasco y 
González, 2006, p. 722), en medio de una tendencia globalizante y homogeneizadora de 
sujetos, relaciones sociales, procesos institucionales, financieros, políticos y referencias 
axiológicas, simbólicas y pautas de comportamientos. Acontece como problemática de 
la interrelación diversidad e identidad, la autoafirmación para excluir o negar al otro y 
los cánones bajo los cuales se rigen sus interrelaciones (morales, ideológicas, axiológicas, 
sociales, estéticas o de cualquier otro género), asunto mediado por las subjetividades 
sostenidas en el tiempo a partir de las representaciones sociales que, en correspondencia 
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con lo expuesto, se consolidan en discursos, legislaciones, prácticas y modelos de 
formación, educación y prácticas educativas y sociales, según los idearios de personas 
que se integran bajo dichas identidades. 

 
Significantes compartidos o no, sobre la identidad que se convierte en el trampolín 

para establecer “políticas de visibilidad, estrategias críticas de patrones sociales de 
representación, interpretación y comunicación” (Bellicci, M., y Rapisardi, F., 1999, p. 50), 
que reinciden en defensa de la diversidad bajo principios legales, axiológicos, filosóficos 
y, enfoques de derechos, capacidades, poblacional, género, participación y territorio, que 
buscan el reconocimiento de la identidad individual, minoritaria, social o espontánea. 
Defensa conceptual o legal del desarrollo humano por encima del desarrollo económico 
a partir de la pluralidad, sin detrimento de la integración social; pilares de ganancia 
regional, nacional e internacional (Belli, 2013; Dubet, 2004). 

Así, en la agenda educativa mundial, la diversidad y la identidad van adquiriendo 
nuevos significados en función de “la novedad” del contexto económico, político y social, 
y fundan categorías afines con educación como bien público, calidad educativa con 
equidad, justicia social, inclusión social y educativa, atención a la diversidad, aprendizaje 
para toda la vida, participación política, empoderamiento ciudadano, prelación de los 
derechos humanos, condiciones de igualdad, responsabilidad compartida, rendición 
pública de cuentas, entre otros. Estas beneficiarían la identidad (personal, minoría y 
comunitaria), y a los sujetos cuyas características personales (discapacidades o talentos) 
demarcan su diferencia, y reclaman respeto, dignidad y equiparación de oportunidades 
en el acceso universal a servicios y bienes.

 
Los textos en las investigaciones de profundización retomados en este capítulo analizan 

discursos y prácticas sociales y educativas identitarias en contextos particulares, los 
cuales facilitan el hallazgo de constantes que ratifican la explicación teórica expuesta 
en los párrafos precedentes o exponen problemáticas particulares a tal población en 
entornos comunitarios, educativos, sociales y profesionales, relacionados con discursos 
que anclados en representaciones sociales hegemónicas, conducen a la exclusión o 
impiden la gestión exitosa de las prácticas incluyentes. 

En forma paralela se hallan experiencias de transformación educativa y social que 
resguardadas en políticas públicas permiten el cumplimiento de los derechos o reafirman 
la distancia entre la gestión pública y la vida real; constantes a partir de las cuales se 
infieren proyecciones y tensiones para la investigación y la profundización del tópico 
de identidad en la Maestría en Educación del Tecnológico de Antioquia – Institución 
Universitaria, para el caso, se nominan los estudios aludidos: 

o Las representaciones sociales de la participación política de las mujeres lideresas 
de la ciudad de Medellín. Análisis intersectorial. Aristizábal, Dora, Restrepo, Nataly 
y Guerra, Natalia. (2015).

o ¡El lugar que ocupo! Representaciones sociales de la participación laboral de 
personas con discapacidad intelectual. Galeano, Eddy, y Patiño, Alejandro. (2015).
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o El sujeto en la inclusión: relatos y acontecimientos de su experiencia educativa.. 
En Simposio: aportes a la comprensión de la vulnerabilidad educativa y social. 
Medellín: Tecnológico de Antioquia - Institución Universitaria. Miranda, Ruth, y 
Mozo, Heidy. (2015).

o Representaciones sociales sobre el aprendizaje y la enseñanza de las madres 
comunitarias. En Simposio: aportes a la comprensión de la vulnerabilidad 
educativa y social. Medellín: Tecnológico de Antioquia - Institución Universitaria. 
Puche, Paola y Palacios, Angélica. (2015).

 Estudios que integrados a otras investigaciones en el mismo tópico del entorno 
nacional o regional, favorecieron la discusión y permitieron encontrar los elementos 
que se exponen a continuación.

La constante en la problemática se asocia al contenido de los discursos y lo que de 
ellos se deriva para las interacciones sociales, educativas y culturales; es así, como las 
políticas públicas y las agendas programáticas han visibilizado y reconocido la minoría 
étnica, no obstante el lugar de la identidad desde la diversidad en lo normativo, no ha 
logrado impactar o transformar los significados de los discursos sociales, en los cuales se 
encuentran representaciones alrededor de los afrodescendientes (Meneses, 2015) o los 
indígenas (Restrepo, 2015), que redundan en afirmaciones peyorativas, paternalistas y 
actitudes que estigmatizan, excluyen y discriminan. Problemática que cuestiona los pilares 
epistemológicos de la educación superior frente al continuismo hegemónico y las acciones 
educativas que lidera para reproducir, configurar, reconstruir o modificar conocimientos 
y representaciones, a sabiendas de su legitimidad como centro de formación, espacio de 
encuentro multicultural que mantiene, promueve, desarrolla o transforma las prácticas 
culturales. Impacto evidenciado en los saberes y representaciones sociales que trasmiten 
los graduados -desde prácticas profesionales y laborales-, para el caso, profesionales en 
educación y ciencias sociales en interacción continua con las comunidades locales y las 
nuevas generaciones plurales y diversas. 

Además, los vacíos jurídicos, empresariales y educativos se constituyen en problemas 
reconocidos en planes, proyectos, estrategias y prestación de servicios con énfasis en 
atención a la diversidad, igualdad y equiparación de oportunidades para las personas en 
situación de discapacidad, bajo la denominación de población vulnerable. Esta situación 
trasversal a los diferentes entornos (familiar, educativo, comunitario), les impide acceder 
a la protección, promoción y garantía de los derechos, que bajo la responsabilidad del 
estado colombiano deberían beneficiar el desarrollo y atención integral con calidad, la 
inclusión escolar y comunitaria requeridas para cualquier ciudadano (Miranda, R. y Mozo, 
H., 2015), y constituirse en un conjunto de experiencias enriquecidas de preparación 
y tránsito para la inclusión social y la oportunidad de inclusión laboral-profesional 
(Galeano, E. y Patiño, A., 2015); pero no sucede así para toda la población en situación 
de discapacidad. 

Situación que aunada a la condición humana de discapacidad, suele reincidir en 
limitaciones personales o grupales para lograr la autodeterminación y calidad de vida 
deseadas por cualquier persona, en configuraciones subjetivas inadecuadas sobre sí 
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mismos -creencias de incapacidad o falta de expectativas- (Galeano, E., y Patiño, M., 
2015), y las demás -relaciones de dependencia, protección o asistencialismo de la familia, 
docentes, formadores, empleadores- (Miranda, R. y Mozo, H., 2015) y, quizás lo más 
preocupante, en el campo de las representaciones sociales se continúan compartiendo 
concepciones y creencias sobre el otro como sujeto con necesidades, sin capacidades, 
impedido o minoritario (Pérez, 2015); significados y significados que declinan y reiteran 
la estigmatización, exclusión y discriminación en las esferas educativa, social y laboral. 

Por último, las representaciones sociales sobre las mujeres y madres comunitarias que 
por su condición de género, proyectan en sí mismas y en el resto de la población opiniones, 
creencias y actitudes referidas al continuismo en el desempeño de roles y estereotipos 
hegemónicos asignados por historia en los entornos familiar, social y laboral (Aristizábal, 
D., Restrepo, N. y Guerra, N., 2015; Puche, P. y Palacios, A., 2015). Conocimiento social 
compartido que sugiere prácticas, experiencias, interacciones, relaciones, sentires 
y discursos que no responden a la igualdad de género; sino a la particularidad de la 
mujer según su ciclo vital, condición humana particular, preferencias religiosas, políticas, 
culturales y estéticas, opciones familiares, laborales y sexuales,y estatus comunitario, 
profesional y económico; lo que responde a un marco histórico que continua legitimando 
la desigualdad, la estigmatización o discriminación social patriarcal, y promoviendo 
la autoconcepción de “diferencia” para validar la desigualdad de género y/o la auto-
exclusión de cualquier ámbito o proceso compartido.

En los aportes que realizan las investigaciones al campo de las prácticas, los estudios 
hacen referencia a experiencias sociales, laborales, políticas y educativas implementadas 
en beneficio de la inclusión de sujetos, minorías o comunidades con identidad no 
hegemónica (indígenas, afrodescendientes, población con discapacidad intelectual y 
grupos de mujeres), y en las cuales se encuentran tres constantes: 

a)  vinculación con las políticas públicas y los enfoques conceptuales en las que se 
engloban -enfoque de derechos, capacidades, participación, género y territorio-, 
que resalte la generación de acciones o metodologías oportunas para equiparar 
oportunidades de acceso, permanencia o participación en el servicio o la 
experiencia, una vez sea detectada la distancia entre la gestión pública y la vida 
real,

b)  participación de los sujetos, minorías o comunidades en coherencia con la historia 
socio-cultural, experiencia y narrativa plural, y las condiciones del entorno o 
territorio; que facilite la potenciación de capacidades, credibilidad en sí mismos, 
cumplimiento de expectativas, afianzamiento de relaciones consigo mismo, los 
demás y el entorno, y

c)  movilización de los imaginarios sociales de las personas inmersas en el entorno 
cercano (familia, comunidad, empresarios, profesionales, investigadores), 
que beneficie actitudes de reconocimiento, valoración social y apoyo para la 
sistematización de experiencias, el liderazgo comunitario, la inclusión social o 
educativa, la participación laboral, el empoderamiento político. 
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Se precisa que los sujetos, minorías o grupos poblacionales aludidos, hayan ratificado 
su identidad a través de epistemologías, narrativas o experiencias locales, que aporten a 
la comprensión de la identidad individual o minoritaria como espacios de riqueza plural y 
diversidad humana, en ámbitos regulados por la homogeneidad histórica, y la capacidad 
funcional, variable inherente a la dignidad, que determina el perfeccionamiento y la 
autorregulación personal o grupal. “En este sentido, el lenguaje tiene la capacidad de 
trascender el “aquí y ahora” trazando “puentes” entre las diversas esferas de realidad 
y la realidad de la vida cotidiana, integrándolas en un todo significativo” (Berger, P. y 
Luckmann, T., 1993, pág. 58).

En los resultados de las investigaciones de la maestría se resaltan las voces y el 
pensamiento de sujetos participantes en las mismas: sentidos, significados, experiencias, 
narrativas, sentires, interacciones, relaciones. La trascendencia de tales similitudes 
se valora en coherencia con el trazado de planos o caminos que en contracorriente 
e independiente de los discursos hegemónicos y sus campos de representación social 
(opiniones, creencias, estereotipos, imaginarios, actitudes); develan nuevas formas y 
mecanismos de objetivación de la realidad e identidad de tales grupos poblacionales. 

Considerando la educación como eje principal del Plan de Desarrollo Nacional (DPN, 
2015), sistema y entorno para beneficiar la equiparación de oportunidades que requieren 
los actores sociales, grupos o comunidades para su desarrollo humano; convirtiendo la 
diferencia en atributo, y la diversidad en condición para enriquecer la vida social, cultural 
y democrática del territorio colombiano; se articula con la diversidad que se reconoce y 
protege desde la Constitución Nacional de Colombia (CNR, 1991), Carta Magna garante 
de las identidades particulares y grupales inherentes a la realidad nacional y sus contextos 
geográficos territoriales: país multicultural, multirracial y multilingüe. Circunstancia que, 
a su vez, instaura retos político-programáticos para lograr los principios de los derechos 
humanos en el respeto a la diversidad poblacional buscando la formación de ciudadanos 
desde la democracia, la paz, la equidad y la inclusión social, donde cada uno pueda 
acceder sin discriminación y con equidad de oportunidades a los derechos. 

Así, la profundización en el tópico de identidad se podría proyectar al análisis sobre las 
concepciones que se encuentran en las leyes, normas, acuerdos nacionales, proyectos y 
programas de servicios, y buscar las bases epistemológicas-conceptuales y los enfoques 
sugeridos alrededor de ser humano con identidad particular (por situación o condición 
humana y/o pertenencia a una minoría o comunidad), diversidad, pluralidad, inclusión 
educativa, social y laboral, femineidad, masculinidad, participación, intersectorialidad o 
capacidades funcionales; así como la interacción con referentes de políticas y agendas 
programáticas internacionales, en tanto la búsqueda de significados compartidos, la 
reconstrucción de postulados conceptuales y políticos, como el respaldo jurídico que 
reconoce la historia y garantiza los derechos económicos, civiles, sociales, jurídicos y 
culturales de la población indígena, afrodescendiente, con discapacidad intelectual y 
grupo de mujeres; además, el hallazgo de estrategias novedosas para demostrar la 
valoración sobre la identidad y pluralidad en el ámbito colombiano. 
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De otra parte se podría considerar la comprensión alrededor de las narrativas propias, 
las experiencias exitosas, la gestión de programas (gubernamentales o no), modelos de 
atención, rutas metodológicas, alianzas intersectoriales y relaciones interdisciplinarias 
que han promovido la garantía y protección de derechos, y el bienestar, la equiparación 
de oportunidades, la participación, la toma de decisiones, el empoderamiento de los 
sujetos, minorías o comunidades con identidad no hegemónica, la socialización y 
resocialización según los escenarios de interacción; cuya ejecución visibiliza la riqueza 
de la identidad minoritaria y moviliza imaginarios en beneficio de la aceptación social, 
educativa y laboral, sin prejuicios, ni discriminación. 

En coherencia con los hallazgos de las investigaciones que conforman este apartado 
(Aristizábal, D., Restrepo, N. y Guerra, N., 2015; Galeano, E. y Patiño, M., 2015; Miranda, 
R. y Mozo, H., 2015; Puche, P. y Palacios, A., 2015; Pérez, 2015; y Restrepo, 2015), se 
debe continuar profundizando en las representaciones sociales de los sujetos, minorías y 
comunidades con identidad particular, en procura de comprender a partir de sus voces 
el sistema de conocimientos compartidos a través del cual explican su realidad y regulan 
la relación con el mundo, ellos mismos y los demás; y cómo tales representaciones 
certifican o reconstruyen su identidad o les convocan a la autoexclusión y promoción del 
campo representacional compartido por el resto de sujetos en sociedad, contribuyendo 
a mantener imaginarios que redundan en estereotipos y estigmatización.

Por último, desde el diseño metodológico de los estudios aludidos, se retoma el 
paradigma cualitativo desde el enfoque fenomenológico, hermenéutico interpretativo, 
teoría fundada, interseccionalidad, socio-crítica y análisis crítico del discurso, y se 
exponen procedimientos descriptivos, analíticos, interpretativos y comprensivos. Estos 
exigieron la revisión del detalle, su reiteración, recurrencia, constancia, saturación, 
validación y contextualización, en procura de hallar la comprensión del fenómeno, las 
representaciones sociales o la experiencia desde la información suficiente y necesaria, 
que responda a un análisis válido, confiable, representativo y transferible que en todas los 
estudios contó además con la triangulación de datos a partir de diferentes informantes, 
fuentes, instrumentos y programas de análisis. Los resultados, la discusión y las 
conclusiones estuvieron relacionados con postulados del campo educativo y las ciencias 
sociales (filosofía, historia, sociología, economía, antropología, psicología), promoviendo 
la interdisciplinariedad conceptual y metodológica en las explicaciones argumentativas. 

En conclusión, la identidad como tópico de investigación sugiere profundizar en su 
conceptualización y experiencia como fenómeno social, en metamorfosis permanente, 
consecuencia de las transformaciones tecnológicas, científicas, económicas, laborales, 
educativas o comunicativas que influyen en las maneras de ser, hacer y pensar de los 
sujetos, los grupos y las comunidades, y legitiman o modifican sus prácticas culturales. 
Y en su relación con el proceso formativo promovido por el sistema educativo -formal, 
informal o no formal- responsable de la socialización, la formación y la enseñanza 
que respete la diversidad y la pluralidad, la perfectibilidad del ser humano según sus 
capacidades funcionales de aprendizaje y las representaciones sociales alrededor de la 
diferencia como condición de la naturaleza humana. 
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También se apunta a la revisión de datos e información alrededor de los sectores, 
recursos, herramientas, tecnologías, metodologías que beneficien la inclusión educativa 
y social, la participación política, social y laboral o la movilización de representaciones 
sociales que excluyen, estigmatizan o discriminan al otro; la caracterización e interrelación 
de los espacios, territorios, contextos y entornos, en relación con la reafirmación de 
la identidad específica, el empoderamiento individual, grupal o comunitario, la auto-
declaración de minoría cuando el Estado de derecho declara la unidad; las acciones 
educativas emprendidas por familias, agentes educativos y maestros para facilitar 
la comprensión sobre la identidad o promover el estigmatismo y la exclusión, y las 
evidencias de incumplimiento de derechos civiles, económicos y jurídicos que justifique 
su denominación de población vulnerable. 
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The inclusion under suspicion: discourses and practices about exclusion/ inclusion in 
education in Colombia

Resumen. 

El propósito del escrito es presentar cómo se ha venido problematizando la inclusión 
educativa, el problema de investigación gira en torno a los discursos y prácticas sobre 
exclusión/inclusión educativa que se encuentran en la educación en Colombia desde 
1990 al 2010. Este ejercicio presenta cómo, a través de algunos aportes teóricos por un 
lado, y de revisión de otras investigaciones sobre el tema, por otro, se van visibilizando 
elementos que permiten poner en suspenso o bajo sospecha el tema de la inclusión, que 
parte de la noción de sujeto a incluir que subyace en el proceso, y las demandas que se 
le hacen a la institución que se le pide que incluya, la escuela. El trabajo aporta muchas 
preguntas, pocas certezas y amplio camino por recorrer en el tema. 

Palabras clave: Inclusión, exclusión, escuela.

Una mirada desde la teoría.

El problema de investigación de la tesis doctoral gira en torno a los discursos y prácticas 
sobre la exclusión/inclusión educativa que se encuentran en la educación en Colombia 
desde 1990 al 2010. Desde la antigüedad, pasando por la modernidad, han existido 
diferentes modalidades de exclusión del “anormal”; esta exclusión ha estado marcada por 
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de la Universidad de San Buenaventura Cali. Recoge algunos aspectos presentados en el 2º Simposio Internacional de 
Postgrados en temas y problemas de investigación en educación. Retos y desafíos de la educación en la época de la inclusión 
y la interculturalidad. De la Universidad de Santo Tomás, Bogotá 2014.

LA INCLUSIÓN BAJO SOSPECHA:
DISCURSO Y PRÁCTICAS SOBRE EXCLUSIÓN/
INCLUSIÓN EN LA EDUCACIÓN EN COLOMBIA



22

MONICA CRISTINA PÉREZ MUÑOZ

la diferencia, las minorías étnicas, los grupos social y económicamente desfavorecidos y 
con discapacidad, considerados un lastre social, un peligro o amenaza al sistema social 
y económico; estos se sometían a diferentes prácticas de exclusión, que iban desde la 
eliminación, el exilio, la subordinación y el encierro. Surge “la organización de grandes 
espacios de encierro: La familia la escuela, el cuartel, la fábrica, el hospital, la prisión.” 
(Deleuxe, 1991). El propósito de estos lugares de encierro fue el de regular el espacio y el 
tiempo con fines productivos desde el objetivo de cada espacio. Además de otros sujetos 
de exclusión y marginación. 

La escuela de la modernidad, caracterizada por un control relacionado con la 
vigilancia y el castigo, trataba de homogeneizar, normalizar a la población, a partir 
de la racionalización de las prácticas culturales; cerraba sus puertas a las diferencias, 
personas por fuera de los criterios de normalidad debían buscar otras alternativas para 
su formación. 

Se pone de manifiesto la historia educativa común de marginación y segregación de 
grandes colectivos humanos en situación de desigualdad educativa (mujeres, personas 
pertenecientes a minorías étnicas o culturales, personas de clases sociales desfavorecidas 
y personas con diversidad de capacidades). (Parrilla, 2002, p.13). 

A su vez la psiquiatría “como disciplina reguladora de la normalidad y ciencia de la 
higiene pública y de la protección social “(Foucault, 2008) diagnostica y clasifica al 
“anormal”, con el fin de encerrarlo y corregirlo, por ser portador de un estado de riesgos 
y de peligro social. El propósito de su encierro además de aislarlo del espacio social, es 
el de curarlo, de hacerlo domesticar y normalizar. Al sujeto se le encierra y oculta en el 
hogar, manicomios, leprocomios, albergues. Al respecto Foucault (2008) presenta:

La primera de las figuras es la que llamaré el monstruo humano. (…) lo que 
define al monstruo es el hecho de que, en su existencia misma y su forma, no sólo 
es violación de las leyes de la sociedad, sino también de las leyes de la naturaleza. 
Digamos que el monstruo es lo que combina lo imposible y lo prohibido (p.61). 

Esta práctica del “especialista”, persiste hasta nuestros días, se divide al sujeto en 
normal/anormal, la escuela de la mano con estos especialistas se convierte en un espacio 
de objetivación de las diferencias en términos de exclusión y segregación.

Posterior a este modelo médico- higienista, surge la educación especial como respuesta 
institucional a la diferencia. Se fundamenta en una narrativa terapéutica, que busca 
corregir e incorporar al anormal a la sociedad.

La economía política advertía la necesidad de velar por la salud pública y moralizar 
la población marginal. En aquel cruce, las sociedades de beneficencia y los patronatos 
colaboraban con la justicia y el Estado en la corrección y educación de los menores 
delincuentes, en la acogida de los niños huérfanos, en la vigilancia de los vagabundos, en 
la enseñanza de los sordos y los ciegos, etc.
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Los rostros de la infancia anormal – pobre, abandonada, desobediente –preocuparon 
a magistrados, maestros e higienistas, quienes denunciaron los horrores del encierro al 
mismo tiempo que situaban los límites de la caridad.

El nuevo programa –que combinaba, en dosis diversas, el higienismo, la psiquiatría 
y la criminología– estaba animado por una fuerte voluntad educativa/correctiva y 
profundamente obsesionada por una novedosa y eficaz intervención. (Vega, 2010).

Se generan así prácticas de exclusión institucionalizadas; la diferencia es abordada 
como un problema médico- pedagógico, aunque los mayores problemas son la inequidad 
social, la pobreza y transgresión de los derechos, el individuo es descalificado como sujeto 
de derechos. El proyecto de la educación especial se convirtió en el espacio donde iban a 
parar todos los excluidos del sistema educativo regular. Se empieza a evaluar la ineficacia 
de la exclusión institucionalizada como estrategia de homogenización, la Revolución 
Industrial y la Revolución Francesa inician un cambio de mentalidad sobre la diferencia, 
y dan paso a la posmodernidad caracterizada por el malestar hacia los discursos únicos, 
y la apertura a la pluralidad, la diferencia, la heterogeneidad y la intertextualidad; trae 
consigo un nuevo paradigma en el cual los discursos totalizantes y excluyentes de la 
modernidad pierden vigencia, y se hace presente otra discursividad desde el disenso y 
el debate. Hay una emergencia de las pequeñas narrativas. En esta nueva racionalidad, 
la diferencia encuentra un espacio de participación no solo geográfica (de estar en un 
lugar), sino simbólica (en el discurso), que la modernidad le había negado. Sin embargo 
se enfrenta a nuevas formas de exclusión y reclusión al silencio.

De esta manera, de las prácticas de exclusión, poco a poco se fue pasando al 
reconocimiento de la diversidad, creando lugares de encierro y de atención a estos grupos 
diversos en instituciones especializadas. Este modelo de atención fue reconsiderado, 
con el surgimiento de una serie de movimientos sociales que buscaban romper con la 
exclusión y segregación que venían imperando en la atención de los “anormales” y los 
“diferentes”.

A continuación se presenta un esquema que reúne algunos autores del pensamiento 
posmoderno de Occidente, que a través de sus aportes plantean la posibilidad de romper 
con el paradigma homogenizante de la modernidad y pensar la diferencia y la diversidad 
como posibilidad.
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AUTOR APORTE

Roland Barthes 
filósofo, escritor, 
ensayista y 
semiólogo francés

En su texto La muerte del autor (1967), cuestiona cómo la unidad de un 
texto no está en el origen sino en su destino, ya que “es el lenguaje y no el 
autor el que habla”
Con este planeamiento abre la posibilidad de tener multiplicidad de 
significados y diversos tipos de recepción, y otorga en primer lugar la 
condición de “diverso” a quien interpreta el mensaje y, en segundo lugar, 
resalta las prácticas culturales como un sistema que otorga pluralidad de 
sentidos.

Gilles Deleuze, 
filósofo francés

Presenta una disertación sobre la diferencia en el texto Diferencia y 
repetición (1968). En el texto se encuentran las siguientes nociones:
Diferencia, es lo que se escapa de la generalidad. Es imposible de ser 
atrapada y pensada por el sistema de conocimiento y de representación 
establecido. 
Repetición, es lo monocéntrico, los mismos, los semejantes que cargan 
la diferencia dentro de sí pero están sometidos y dependientes de las 
intensidades de sentido que se encuentran en el exterior.
Domesticación, consiste en atrapar las diferencias dentro de una 
estructura cognitiva y de representaciones, con el fin de que no difieran de 
lo conocido y funcionen de forma estable.
Para poder entrar en el campo de los significantes universales, la diferencia 
debe ser representada y domesticada. En otras palabras, incluida.

Michael Foucault, 
filósofo francés

En el texto Los espacios otros (1984), presenta cómo el lenguaje y los 
grandes relatos de la modernidad se despliegan frente a las prácticas 
culturales. Estas se encuentran en el afuera, este afuera se entiende como 
la serie de movimientos que manifiestan la diversidad de relaciones de 
poder que interpelan a los sujetos en las que desaparecen y se forman 
otras maneras de interioridad:
Las maneras de ejercer el poder no siempre generan efectos negativos, 
cuerpos dominados. Existe la posibilidad del efecto contario, la resistencia 
y es en esta resistencia donde se desintegra la razón totalizante.
Los sujetos en el “yo existo”, plantean un campo de diversidad, de las 
diferencias (no ser el mismo) y unos espacios en el afuera alternativos y de 
apertura, las “heteropías, espacios sin referencias universales que tienen 
el poder de yuxtaponer en un solo lugar real varios espacios incompatibles 
entre sí” (Foucault, 1984).

Jean Francois 
Lyotard filósofo 
francés

A través de dos textos, el primero La condición post moderna (1979) y el 
segundo La diferencia (1983). Plantea la época posmoderna como la del 
fin de los grandes relatos, de los grandes esquemas filosóficos y teóricos, 
esta, la sociedad global se caracteriza por la sensación de ruptura y 
fragmentación de la realidad y por el fin de todo lazo social. Esta ruptura 
en lo que el autor denomina los juegos del lenguaje, permite visibilizar 
nuevas narrativas, se activan las diferencias y ponen en juego los disensos, 
el debate y la paralogía. 
En el texto, la diferencia se inicia presentando un caso en un juzgado, para 
poner sobre la mesa, como la diferencia esta reducida al silencio, en este caso 
el querellante o la víctima está en desventaja al entrar en relación con la otra 
parte que representa la totalidad o la norma y “el reglamento del conflicto 
que los opone se desarrolla en ese idioma de una de las partes, en tanto que 
la sin razón de que sufre la otra no se significa en ese idioma” (Lyotard, 1983).
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Jean Baudrillard 
filósofo y sociólogo

Textos, El otro por sí mismo (1998), La precesión de los simulacros (1978) 
y la transparencia del mal (1989); nos plantea Baudrillard, un amplio 
panorama en torno a la nueva configuración social desde la simulación y la 
hiperrealidad, que llegan al reconocimiento del otro, como mercancía de 
consumo. La nueva configuración social, desde las normativas del mercado 
y las estrategias de comunicación globales, plantean una relación con las 
diferencias negociadas desde el otro permitido, al otro tolerado.

Fuente: Elaboración propia.

Todos estos aportes, muestran una nueva discursividad en torno al reconocimiento 
de las diferencias y los múltiples significados de las relaciones en el entramado social y 
cultural.

De la desatención y marginación iniciales se pasó a la Educación Especial, y vista la 
segregación que generaba se pasó a la Normalización e Integración de las personas en 
ambientes menos restrictivos, lo que finalmente dio lugar a la Inclusión educativa, laboral 
y social de los individuos basada en las modificaciones ambientales. (Verdugo, 2003).

Otras voces que alientan la reflexión.

Hasta el momento se ha presentado una panorámica teórica en torno al abordaje de 
la diferencia desde diferentes momentos históricos. Además de ese ejercicio, se realizó 
la búsqueda de diferentes trabajos de investigación que dan cuenta de los procesos de 
exclusión/ inclusión educativa y de atención de la diversidad en el aula, con el propósito 
de evidenciar qué preguntas se hacen al respecto, cuáles reflexiones se han planteado 
sobre estos interrogantes.

A continuación se presentan los aspectos más relevantes encontrados en este ejercicio:
• En la lectura de las investigaciones, los temas más comunes para el abordaje de 

la inclusión son: 
• Medición del impacto de algunas propuestas de inclusión al aula regular y los 

nuevos significados que subyacen a ella. 
• Análisis de las actitudes de los diferentes actores en los procesos de inclusión.
• Aportes metodológicos en torno a cómo hacer procesos de inclusión.
• Análisis de políticas sobre inclusión. 
• Análisis de las prácticas de integración y/o inclusión y caracterización de las 

mismas. 
• La exclusión educativa. 
• La perspectiva de las personas incluidas con necesidades educativas especiales.
• No se problematiza la inclusión en sí, se asume como proceso y se investiga sobre 

sus actores, procesos, políticas.

La siguiente línea del tiempo presenta algunos de los hechos que fueron importantes 
en los procesos de integración y de inclusión y se reiteran en un alto porcentaje de las 
investigaciones revisadas.
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Fuente: Elaboración propia. 
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Escuela Comprehensividad
integración de diferentes clases
sociales.

Post mayo francés: protestas
estudiantiles contrarias a la sociedad

de consumo, revuelta estudiantil,
sindicatos.

INFORME WARNOCK
Estudio sobre la prestación educativa a
favor de los niños y los jóvenes con
deficiencias en Inglaterra, Escocia,
Gales

UNESCO
Jomtiem, Educación para todos

UNESCO
Marco de acción Dakar

UNESCO - Declaración de Salamanca
Introduce la noción de inclusión
Desarrollar y promover sistemas educativos
inclusivos.

OMS
Normas uniformes sobre la igualdad de
oportunidades para personas con deficiencias

Educación Multicultural

Co-educación

Movimientos antiimperialistas, Búsqueda de
otros modos de conocimiento - evidenciar

realidades múltiples pluralidades
discontinuidades

Integración
Reconocimiento de igualdad de oportunidades,

limitada al acceso. Participación física - geográfica.

Declaración Universal de los Derechos Humanos
Nueva conciencia social
Estudios multiculturales. Abrir las ciencias sociales

EEUU
Ley de Educación para todos los niños
discapacitados
Ainscow 2001, Arnaiz 2003, Dyson 1999
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Las declaraciones de Jomtien (1990) y la de Salamanca (1994), son las más referenciadas 
en los trabajos revisados.

Se plantean los siguientes elementos como las mayores barreras para dar el paso de la 
integración a la inclusión educativa.

No hay una relación directa entre los discursos (políticas, propuestas) y la práctica en 
la escuela. A nivel estatal se cuenta con programas, proyectos y propuestas para ampliar 
el acceso a las instituciones educativas y para superar la mirada reduccionista, pero en 
la práctica no se ofrecen las condiciones para concretar estos aspectos. Se percibe la 
inclusión como una imposición del gobierno (Oliveira, 2012).

No hay claridad conceptual entre integración e inclusión. El concepto de inclusión 
educativa sigue siendo confuso y poco coherente, se usa de manera indiscriminada con 
integración y atención a la diversidad (Molina, 2010). La lucha por la inclusión requiere 
de definiciones claras acerca de los conceptos, interrogantes y cuestiones de justicia 
social, exclusión y ciudadanía. (Beherent, 2010). La repitencia y el fracaso escolar son 
manifestaciones de la exclusión. (Tiramonti y otros, sf).

La escuela no está preparada para asumir los procesos de inclusión para la población 
con discapacidad. La institución educativa no ofrece las condiciones para responder a las 
necesidades educativas especiales, existen pocas posibilidades de participación (Molina, 
2010). La escuela enfatiza en actividades competitivas, tiene enfoques tradicionales de 
enseñanza y concepciones pedagógicas basadas en mecanismos histórico – sociales de 
segregación (Oliveira, 2012). Prácticas basadas en la necesidad y no en el potencial, a 
pesar de comprender teóricamente la diferencia, existe una comprensión de la alteridad 
deficiente (Soto, 2007). Los grupos numerosos dificultan la atención a personas con 
necesidades educativas especiales, ya que requieren de mayor cuidado (Díaz & Franco 
2008). 

El estudiante que se incluye es considerado desde el déficit. Se continúa considerando 
al sujeto que se incluye en el sistema educativo desde el déficit y no desde el potencial 
(Soto 2007). Visión asistencialista y patrimonialista, se cree que el que interviene posee 
algo que le va a poder brindar al otro que necesita ayuda, y esto le va a servir para salir 
de la condición de exclusión (Pérez, sf).

Los docentes no están preparados para asumir los procesos de inclusión. Los profesores 
muestran resistencia a los procesos de inclusión (Oliveira 2012), por temor y aversión 
al cambio (Manzano & Hurtado 2013), no están preparados, capacitados para recibir 
estudiantes con necesidades educativas especiales en su aula. (Díaz & Franco 2008). 
La formación docente no está constituida en la reflexión y comprensión de la dinámica 
escolar. (Oliveira 2012). Se requiere capacitación específica en atención a la diversidad 
y conocimientos específicos sobre didáctica y pedagogía (Díaz & Franco 2008).
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La sospecha

El panorama teórico y los aspectos encontrados en otras investigaciones, hacen posible 
poner bajo sospecha la inclusión. Esta sospecha se centrará en dos aspectos: el sujeto 
que se incluye y la institución que incluye. Como se hace evidente en la línea del tiempo, 
la Conferencia de Jomtien (Unesco, 1990), y la Declaración de Salamanca (Unesco, 
1994) han sido determinantes en las concepciones de la educación inclusiva. En ambos 
documentos se establece el propósito de eliminar la exclusión existente en las escuelas, 
se cambia el enfoque de la integración basada en la persona, quien es la que debe 
adaptarse a la escuela, para pasar a hacer énfasis en la participación de la comunidad; 
en la calidad y equidad y en la igualdad de acceso a la educación para todas las personas 
con discapacidad o sin ella. Este nuevo movimiento, el de la educación inclusiva, desplaza 
al sujeto necesitado y lo concibe como un sujeto de posibilidades y derechos. La institución 
es la que debe adaptarse a la diversidad de los estudiantes, garantizar su accesibilidad al 
currículo, el libre desarrollo de sus potencialidades y la calidad educativa.

¿Qué noción de sujeto subyace en estos documentos?

“En el interior de una determinada forma de conocimiento, el sujeto mismo se constituía 
en el sujeto loco o sano, delincuente o no delincuente a través de un determinado número 
de prácticas que eran juegos de verdad, prácticas de poder” (Foucault, 1994, p.124).

Como lo plantea Foucault en la cita que abre este apartado, cada forma de conocimiento, 
cada discurso trae consigo unos juegos de verdad y unas prácticas de poder que entre 
otras cosas nombran a los sujetos según sus reglas y generan unas formas de subjetivación 
entendidas como “las formas en que el sujeto aparece como objeto de una determinada 
relación de conocimiento y poder” (Castro, 2006, p.356).

A continuación se presentan los sujetos que se nombran en la Declaración de Jomtien y en 
la Declaración de Salamanca, los que aprenden. Estos constantemente se presentan como 
los necesitados, los carentes, los impedidos en la Declaración de Jomtien; la declaración 
de Salamanca mantiene estas denominaciones e incorpora las de discapacitados, niños 
con necesidades educativas especiales y niños bien dotados. En ambos documentos se 
generaliza la visión de sujetos faltos de “algo” que la educación les va a proporcionar. Se 
nombran los “diferentes” con variados términos, los cuales he enmarcado en las posibles 
disciplinas o campos de enunciación:

Desde lo educativo Analfabetas, con necesidades educativas especiales, con necesidades 
propias del aprendizaje

Desde lo económico Pobres, sin capacidad de producción

Desde lo cultural De las minorías étnicas y lingüísticas

Desde lo social Desplazados, refugiados, sometidos, en condición de calle

Desde Lo biológico Impedidos y discapacitados
Fuente: Elaboración propia 
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Si la diferencia es constitutiva del ser humano ¿qué sentido y qué propósito tiene 
el nombrarlo, etiquetarlo y clasificarlo en diferentes categorías? ¿Cómo desde la 
diferenciación y segmentación de los sujetos puedo pensar una escuela para “todos”? 

En el recorrido desde las prácticas discursivas de la exclusión a la inclusión el sujeto (a 
pesar de ser él mismo) asume varias connotaciones y cada manera de enunciar al sujeto 
trae consigo una práctica de exclusión latente; como se plantea en el siguiente cuadro:

SUJETO PATOLÓGICO SUJETO CON NECESIDADES
SUJETO CON UNA CONDICIÓN 
EN SITUACIÓN DE DESVENTAJA

El loco, el monstruo el 
masturbador, el anormal. 
Con déficit. 

Con déficit, incapaz, sin 
posibilidades, inmerso en 
una red de especialistas y 
adaptaciones. 

Con posibilidades dependiendo 
del reconocimiento social y la 
eliminación de las barreras que le 
permitan participar, sin las cuales 
queda en déficit. 

SUJETO ENCERRADO SUJETO INTEGRADO SUJETO INCLUIDO

Fuente: Elaboración propia 

La otredad del otro queda como reabsorbida por la vida en nuestra identidad 
y la refuerza todavía más; la hace si cabe más arrogante, más segura y más 
satisfecha de sí misma. Desde ese punto de vista, el loco confirma y refuerza 
nuestra razón; el niño nuestra madurez; el salvaje nuestra civilización; el 
marginado nuestra integración; el extranjero, nuestro país, el deficiente, nuestra 
normalidad (Larrosa & Pérez, 1998, p. 8).

Entender que todos nos desarrollamos, expresamos y poseemos habilidades, 
capacidades y limitaciones diferentes es todo un reto. “La tendencia ha sido negar la 
diversidad, homogenizarla, fragmentarla, marginarla, invisivilizarla (…) no solo se ha 
negado y rechazado, sino que se ha combatido y censurado (Magendzo, 2005, p.111). El 
rotular al raro, al diferente, al que se sale de la norma, de lo cotidiano, es una práctica que 
objetiviza al otro, procurando entender desde una categoría lo que lo hace diferente, lo 
que lo dista de nosotros mismos. “Parece que sólo podemos entrar en relación con el otro 
de una forma fetichista, objetualizando al otro o bien en términos de racismo –que es una 
de las modalidades más conocidas del diferencialismo- o bien en términos de tolerancia, 
de respeto, etc.” (Skliar, 2005, p.18). Los esfuerzos inclusivos han girado más en torno 
a la diferenciación y categorización, que al real reconocimiento del otro en términos de 
igualdad de derechos y diferenciación en las maneras de acceder a estos derechos. Para 
pensar en el Otro es necesario sobrepasar estas prácticas estigmatizantes, en las que 
constantemente se busca normalizar, regular y estandarizarlo, introducirlo a la norma 
para poderle permitir que participe.”La relación directa con el Otro/Otra no significa 
tematizarlo (a), considerarlo (a) un objeto conocible o alguien a quien le comunico un 
conocimiento” (Magendzo, 2005, p.109). En esta perspectiva se deja de lado lo que lo 
constituye, lo que nos constituye como ese Otro, estar en un lugar diferente, en un tiempo 
diferente y con unas características diferentes. De otra manera, seríamos los mismos.
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Estas representaciones del otro en una dimensión inaceptable de la alteridad dejan 
sobre la mesa un proyecto ético “¿Cómo rebasar mi propio marco de creencias y mi 
figura de mundo y transformarlo para comprender al otro?” (Villoro 2002, p.8), “¿Qué 
nos impide desarrollar la capacidad de reconocer al Otro/Otra como un legítimo Otro/
Otra, y de responsabilizarnos del Otro/Otra” (Magendzo, 2005, p.109).

Esta discusión nos introduce en un segundo momento a pensar la escuela, institución a 
la que se le demanda la inclusión de esos sujetos otros. 

La pedagogía y la institución escolar moderna que este ideal produjo, fueron 
fuertemente homogeneizadores, máquinas de producir objetos estandarizados 
por medio de tecnologías que partían de la base de todos y que cuando restituían 
una individualidad era, simplemente, para llevarla al grado de totalización, allí 
donde estaba el hombre genérico. Esta capacidad de homogenización pedagógica 
arrasó con las diferencias individuales existentes en las escuelas. Había que 
considerar a cada uno como el todo y a todos como si fueran uno. Aquellos que 
no formaban parte de la concepción imperante de todos estaban condenados al 
desvío, a la enfermedad o al destierro. (Narodowski, 1999, p. 23 -24).

La escuela enmarcada aún en ese formato disciplinar de la modernidad, se sigue 
caracterizando como lo plantea Narodowski en una institución homogenizante, en la 
cual continúa imperando la regulación de los espacios, los tiempos y el trabajo. Donde 
el que se sale de la norma sigue siendo excluido o segregado de diferentes maneras, ya 
sea a través de la expulsión, la rotulación, la violencia en sus diversas representaciones. 
Entonces, ¿Será posible pensar en otra escuela? Más allá de una visión externa e 
instrumental en la que se piensa, otra escuela que: 

En la medida que se dispone de unas políticas, normas, concepciones e infraestructura 
para el desarrollo de propuestas de formación para niños, niñas, jóvenes y adultos 
del país, se espera que estas den respuesta educativa a la población con NEE, que 
requiere ser orientada mediante diversas herramientas e innovaciones en proyectos y 
prácticas, que faciliten el acceso, la permanencia y la promoción en las modalidades 
educativas (Ministerio de Educación de Colombia, 2006, p.15).

Y más allá de una perspectiva de gestión, “mecanismos de planificación, supervisión, 
evaluación para la enseñanza de niños y adultos con necesidades educativas especiales” 
(Declaración de Salamanca, 1994, p.31). Tal vez sea posible, si se piensa a sí misma, ya 
que el problema de la exclusión y la inequidad no pasa por el problema de acceso a la 
escuela, sino por el problema de acceso a los saberes y relaciones que allí circulan. En 
este proceso de reflexión de la escuela y de pensarse a sí misma emerge la pedagogía, 
que en estos términos se tendría que pensar en relación con los “otros”, pensado de otro 
modo y no del mismo modo pero adaptada a las situaciones que se van presentando, 
podríamos entonces plantear: ¿Qué nuevos saberes, discursos y prácticas se visibilizan o 
son necesarios para hacer posible la transformación de la escuela? ¿Qué implicaciones 
epistemológicas, prácticas, conceptuales trae asumir esta reflexión? 
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Partiendo de las consideraciones presentadas hasta el momento, es necesario poner 
bajo sospecha el tema de la inclusión. En primer lugar, porque la inclusión no nace 
en la escuela, no nace en la pedagogía, nace de especialistas en políticas públicas 
de organismos internacionales como la Unesco y El Banco Mundial. En el marco de la 
globalización, en la descentralización del estado y la reestructuración de la economía a 
nivel mundial. En segundo lugar, la escuela cada vez muestra procesos más sofisticados 
de categorización, selección y competición. Además, presenta la deserción escolar y la 
violencia escolar como evidencias del no reconocimiento de la diferencia.

¿Está la escuela preparada para una reestructuración global que le permita dar 
respuesta a las singularidades de todos y cada uno de los estudiantes?
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 Pensar al otro se convierte en la única alternativa para pensarse a sí mismo; pero 
más allá de ello, en el problema de la alteridad se pone en juego no solo la posibilidad de 
pensar el presente, sino, sobre todo, la de habitar nuestro futuro. Jacques Derrida (1997).

Resumen.

La inclusión educativa6 como alternativa para eliminar o minimizar diversas formas 
de exclusión social de las personas históricamente segregadas, entre ellas, niños y niñas 
con discapacidad intelectual, ha dado lugar a normativas y estrategias de atención bajo 
el enfoque de derechos; sin embargo y de manera paradójica, quienes menos han sido 
consultados respecto de su experiencia vital en el proceso, han sido los mismos sujetos 
en condición de discapacidad, lo que refleja una necesidad de retomar sus voces y 
comprender desde ellos y ellas, los sentidos que han construido respecto de su vivencia 
en la inclusión educativa. Es por ello que, a través de esta investigación hermenéutica 
ontológica y especialmente, mediante relatos de vida interpretados a partir de la triple 
mimesis ricoeuriana, recuperamos las voces de dos sujetos con discapacidad intelectual 
y logramos comprender los sentidos que le otorgan a la inclusión educativa. 

El ejercicio comprensivo de los tejidos narrativos de ambos sujetos nos permitió 
comprender la pluralidad de las voces, la intersubjetividad con la que se construyen las 

4 Magister en Educación. Coordinadora Educación Formal - Instituto de Educación Comfenalco “Consuelo Montoya Gil”. 
remirandafigueroa@gmail.com

5 Magister en Educación. Docente Orientadora Secretaría de Educación Departamento de Antioquia - SEDUCA. 
 heidye84@gmail.com
6 En esta investigación retomamos el concepto de inclusión educativa entendida desde Ainscow (2005) como “el deseo de 

reestructuración y participación en el programa de la escuela, para responder a la diversidad de todo el alumnado que 
recibe clases”, lo cual nos remite a una concepción de inclusión en términos de “colocación” (Dyson, 2001); toda vez que no 
pretendimos comprender el fenómeno de la educación inclusiva, ni las prácticas de enseñanza y evaluación de los maestros 
o las ofertas educativas de los establecimientos educativos en los que se encuentran inmersos, sino que nos centramos 
exclusivamente en la experiencia subjetiva de la inclusión en la escuela de dos sujetos con discapacidad intelectual.

EL SUJETO EN LA INCLUSIÓN:
RELATOS Y ACONTECIMIENTOS 
DE SU EXPERIENCIA EDUCATIVA
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experiencias, el débil protagonismo que ocupan los sujetos en condición de discapacidad 
en los procesos de inclusión, el papel que ocupa el aprendizaje en la construcción de 
proyectos de vida y el valor del afecto en la construcción de relaciones inclusivas. 

Palabras clave: Inclusión, discapacidad intelectual, escuela, acontecimientos, sentidos, 
narración. 

Abstract.
The inclusive education7, as an alternative to remove or minimize different ways of social 

exclusion of people who have been historically rejected, which is the case of children with 
cognitive disabilities, has allowed the creation of laws and strategies for the attention based 
on the perspective of their rights. However, and paradoxically, it is common that people 
with disabilities are not being asked about their vital experiences, and is very important 
to hear their voices in order to understand, from their points of view, the meanings they 
have built about their participation in the inclusive education. In response to this situation, 
through this hermeneutical-ontological investigation, particularly based on Paul Ricoeur’s 
threefold mimesis, we recovered the voices of two persons with intellectual disabilities and 
tried to understand the meanings they give to the inclusive education. 

The comprehensive exercise of the stories from both persons allowed us to understand 
the plurality of their voices, the intersubjectivity as a base for the construction of their 
experiences, the weak role that people with disabilities occupy in the procedures for 
inclusion, the importance of learning in the creation of life projects and the importance 
of affection in the construction of inclusive relationships.

Key Words: Inclusion, education, school, events, feelings, narrative.

La pregunta por la invisibilidad del sujeto de la inclusión, 
sus relatos, acontecimientos y sentidos en la experiencia de 
inclusión educativa.

Sin lugar a dudas, los procesos de inclusión han tenido un importante avance en 
materia política y educativa en los últimos 20 años en Colombia; los marcos normativos 
y la formalización de los procedimientos para hacer de la inclusión una realidad en las 
instituciones educativas, han generado prácticas y culturas favorables a la garantía de 
derechos de las personas con necesidades educativas (N.E) de diversa índole. Sin embargo, 
estos desarrollos no se corresponden con los niveles de participación, protagonismo y 
capacidad de decisión de las personas a quien va dirigida la inclusión educativa, dando 
lugar a una invisibilización de los sujetos, sus experiencias, sus reflexiones, sus opiniones 

7  This research we acompassed the concept inclusive education from Ainscow (2005) as “the desire of structuring and 
participation in the school´s program, form answering to the diversity of students who attend, which refers to an inclusion 
conception in terms of “colocation” (Dyson, 2011) it is not pretended to understand the inclusive education phenomena, nor 
teachers´ teaching and evaluation practicum offers in the educate establishments which they are in, but we focus on the 
subjective experience of inclusion in two people´s school with cognitive disabilities.
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respecto al proceso de inclusión; situación que devela la complejidad de un problema que 
aspiramos atender desde la investigación. 

Para profundizar en la formulación del problema, se hizo necesario analizar al menos 
dos aspectos centrales de la disparidad que lo funda: la desigualdad entre los desarrollos 
normativos y el reconocimiento de la voz de los sujetos en la inclusión educativa. Esto, 
toda vez que las investigadoras valoramos los progresos políticos, teóricos y técnicos en 
materia de inclusión que han favorecido la creación de espacios para el reconocimiento, 
la equiparación de oportunidades y el desarrollo humano de los sujetos con Necesidades 
Educativas; de igual manera apreciamos el esfuerzo de sectores del Estado, la academia, la 
sociedad civil, incluso de representantes de la población con discapacidad en el desarrollo 
de diversos componentes de la inclusión. Lo que no contradice nuestra preocupación 
respecto a la invisibilidad que la voz de los sujetos ocupa en este progreso, por el contrario, 
podemos afirmar basadas en nuestra propia experiencia como maestras, que a medida 
que los procesos de inclusión avanzan, se apropian más en las instituciones educativas y 
se convierten en parte de la dinámica escolar, las voces de los niños y niñas con N.E son 
menos escuchadas y tenidas en cuenta. Es por ello que desde este estudio quisimos abrir 
posibilidades para recuperar el papel protagónico de la experiencia de los sujetos y desde 
su voz aportar nuevas comprensiones a los procesos de inclusión educativa.

De las apuestas éticas y los trayectos en el encuentro con 
el narrador.

“Mi tesis es ésta: la historia más alejada de la forma narrativa sigue estando vinculada 
a la comprensión narrativa por un vínculo de derivación, que se puede reconstruir paso a 
paso, punto por punto, mediante un método apropiado”. (Ricoeur, 2000, p. 165).

El siglo XX fue protagonista del inicio de un fecundo debate sobre la posibilidad de abordar 
científicamente el estudio de la realidad. Sociólogos, antropólogos y filósofos entre otros, 
se dieron a la tarea de cuestionar el método y los procedimientos de las ciencias naturales 
como única alternativa para conocer y comprender la realidad; estos investigadores 
sociales consideraban que “la teoría del conocimiento y la metodología propia de las ciencias 
naturales no cubrían las exigencias histórico-sociales, y especialmente humanistas, de las 
ciencias humano sociales” (Cerda, 2001, p.13 citado en López, 2003, p.15). En palabras de 
Ricoeur (1991), la hermenéutica es la “interpretación de un texto particular o colección de 
signos susceptible de ser considerada como un texto” (p.27).

Siguiendo a Heidegger (1925), la investigación se desarrolló desde una perspectiva 
ontológica, que, según él, “hace referencia a nuestra comprensión genérica - nuestra 
interpretación - de lo que significa ser humano” (p.28), en otras palabras, la comprensión 
del ser en cuanto ser. 

Asumir esta mirada hermenéutica y ontológica supuso para nuestra investigación darle 
primacía al sujeto, a su voz, a su condición narrativa y a las acciones, acontecimientos 
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y sentidos que en ella emergieron. Se trató pues de una investigación abiertamente 
comprensiva, hermenéutica y ontológica que como afirma Heidegger (1925) ubica en 
primer lugar la existencia en el mundo y posterior a ella la reflexión, ya que, si “ser en el 
mundo precede a la reflexión, entonces el comprender tiene una significación ontológica” 
(p.98). 

Fue así como desde esta perspectiva la narrativa se convirtió en una opción metodológica 
para el logro de nuestro objetivo investigativo, que buscó comprender, a través del relato 
de vida, la construcción de sentidos que sujetos con discapacidad intelectual hacen de sus 
procesos de inclusión educativa. Se trató pues de acercarnos a sus voces para comprender, 
desde sus propias narrativas, lo que ha significado en sus vidas la inclusión escolar.

Para esta apuesta asumimos el método biográfico-narrativo que nos permitiera 
acercamientos en coherencia con los postulados anteriormente planteados, así como 
a los que refieren Bolívar, et al. (2001) al afirmar que este es un método en el que 
“ellos, [los sujetos] cuentan sus propias vivencias, permitiéndole al investigador leer, en el 
sentido de interpretar los hechos y acciones de las historias narradas” (citado en Huchim, 
A., D. & Reyes, Ch., R. 2013, p.2).

En ese sentido, para Arfuch (2010), la dimensión configurativa de toda experiencia, 
la narrativa “puesta en forma de lo que es informe”, adquiere relevancia filosófica al 
postular una relación posible entre el tiempo del mundo de la vida, el del relato y el 
de la lectura. Así, en consideración con nuestra búsqueda investigativa, ratificamos 
la necesidad de ubicarnos en un paradigma propiamente cualitativo de corte 
hermenéutico-ontológico, con un enfoque metodológico de corte biográfico narrativo, 
a través del cual pudimos hacer posible la comprensión de los relatos de vida como 
expresión del estar ahí en el mundo.

En coherencia con ello, elegimos una muestra intencional o por conveniencia, 
considerando los siguientes criterios: dos sujetos con discapacidad intelectual, con edad 
comprendida entre los 11 y los 16 años, que hubiesen estado escolarizados en los últimos 5 
años en instituciones educativas de la ciudad de Medellín (2010-2014) y con un lenguaje 
perceptible que permitiera establecer el acto comunicativo.

Con estas consideraciones específicas definimos como instrumento el relato de vida, por 
medio del cual buscamos identificar, desde la voz de los narradores, los acontecimientos 
y sentidos que han dado relieve al proceso de inclusión educativa y que, apoyados en 
relatos complementarios de familiares o personas que han acompañado este proceso, 
permitieran develar la voz de sus protagonistas8.

8  Como investigadoras reconocemos que esta elección estuvo fuertemente motivada por nuestra propia experiencia en el 
campo de la educación inclusiva y esperamos que la metodología y el saber producidos durante la investigación abra posi-
bilidades para comprender lo que acontece con sujetos en otras condiciones vitales.
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El relato de vida se construye desde una racionalidad narrativa que asume la 
singularidad como sentido y permite la apertura a nuevas comprensiones de la 
condición humana desde quien narra su biografía. De ahí que no pueda orientarse 
por rigideces ni predisposiciones a resultados y que deba abrirse, como diría 
Mélich (2004) “al vértigo del existir” (p.58). 

Es por esta condición indeterminada y no sujeta a formatos, que el relato de vida debe 
tener presente, más que criterios de validez, consideraciones para su construcción desde 
quien narra, tanto como desde quien escucha; acogiendo además consideraciones de 
otros posibles narradores (mediación biográfica), el espacio, el tiempo y, de ser necesario, 
algunos objetos que se precisen para darle intencionalidad al relato mismo. 

Así las cosas, el relato de vida permitió a los narradores la enunciación de sus experiencias 
de vida sin estar sujetos a guiones de preguntas o indicaciones preconcebidas por las 
investigadoras. Por lo que supuso una sola referencia a lo que se quería conversar, 
contar la propia historia lo más amplia y detalladamente posible, haciendo uso de otras 
fuentes que, eventualmente, pudieran servir para ilustrar lo que aconteció y evocar la 
representación que los narradores hoy tienen del hecho. Esta premisa permitió que con 
base en un solo enunciado generador fuera posible desatar la narración, a decir de Luna 
(2007) esto constituye “la posibilidad de que el sujeto narrador pueda elaborar sus relatos 
de manera libre” (p.6), permitiéndoles elegir con libertad el tipo de narración que harían, 
la manera como ordenarían en el tiempo los distintos relatos, detenerse en aquellos que 
consideraran especialmente significativos, pero también, permitió a las investigadoras 
introducir un matiz conversacional que diera lugar a la pregunta focalizada (p.7). Insiste 
Luna en que, para todos los casos, es el/la narrador o narradora quien teje los relatos, 
pero es en la conversación en la que es posible ahondar en sus significados (p.7).

Con el relato se produjo una reconstrucción e interpretación de vivencias entre los 
narradores y las investigadoras, de las cuales emergieron las categorías que darían sentido 
a los objetivos de la investigación. De acuerdo con Cornejo, Mendoza y Rojas (2008): 

Esta distinción muestra la consistencia de la utilización de relatos de vida como 
método de investigación con su propio “objeto” de estudio, en tanto siempre 
se trabaja con interpretaciones, en distintos niveles. Interpretaciones que se 
consideran constituyentes de la experiencia humana y que, por tanto, representan 
la dimensión ontológica del enfoque biográfico (p.30). 

Así mismo, se llevó a cabo mediante procesos conversacionales que no suponían 
estructuración de preguntas previas ni guiones preconcebidos por las investigadoras. De 
ahí que era fundamental como parte de la técnica narrativa, que previamente se hubiesen 
establecido vínculos y afianzado la confianza necesaria entre narrador e investigadoras. 
Una vez los encuentros conversacionales comenzaron su curso, fue preciso mantener la 
intimidad, confidencialidad y seguridad que permitieran al narrador relatar su vida, con 
plena certeza de que quien le escuchaba había establecido una interacción subjetiva lo 
suficientemente fuerte para ser depositario de su biografía. 



39

APORTES A LA COMPRENSIÓN DE LA VULNERABILIDAD EDUCATIVA Y SOCIAL: 
IDENTIDAD Y EQUIPARACIÓN DE OPORTUNIDADES

Entre encuentro y encuentro, las investigadoras transcribimos y realimentamos 
al narrador para que fuera él quien aprobara que lo narrado se correspondía con su 
intención. Como proceso de interpretación y reinterpretación, las investigadoras armamos 
el biograma9 de la mano del narrador, con apoyo de los relatos secundarios obtenidos 
durante la mediación biográfica y de los diversos materiales (fotografías, cartas, 
cuadernos, objetos, etc.) que se consideró daban cuenta de su identidad narrativa. 

Finalmente, el método para la interpretación se fundamentó en el postulado ricoueriano 
según el cual el relato se produce a través de los momentos de la mimesis I, mimesis II 
y mimesis III (2004, p. 114) que se corresponden con los tiempos de la prefiguración, la 
configuración y la refiguración, por lo que la implementación del relato como instrumento 
tuvo en cuenta que la narración pasa del recuerdo de lo vivido como experiencia – 
Mímesis I – a un tiempo de construcción simbólica – Mímesis II –a un nivel de reflexión 
en el que el relato se comparte con otro sujeto – Mímesis III-. 

La narración como despliegue del Ser en el mundo. 

“El mundo desplegado por toda obra narrativa es siempre un mundo temporal. 

El tiempo se hace tiempo humano en cuanto se articula de modo narrativo; a su vez, 
la narración es significativa en la medida en que describe los rasgos de la existencia 
temporal”. (Ricoeur, 2004, p. 39). 

La condición narrativa que caracteriza la experiencia humana está relacionada con 
lo que autores como Joan-Carles Mélich denominan “la prosa del mundo”, a través de 
la cual advierten que la subjetividad se cimienta en construcciones y deconstrucciones 
que realizamos a partir del encuentro con el otro; es decir, el carácter intersubjetivo de 
la narración acontece en la medida que nuestra existencia se teje con otros y otras. En 
palabras de Mélich (2014):

El mundo es prosaico, está basado en valores que lo hacen distinto. Como 
sucede en el caso de la literatura, el Yo es un texto que se va tejiendo a salto 
de mata, en las encrucijadas de la vida. En cada situación el yo es construido y 
deconstruido, es el resultado en las relaciones que establecemos con los demás, 
con una referencia ambivalente a una gramática, esto es un código simbólico 
normativo que heredamos al llegar al mundo (p.31).

9  El biograma es una técnica de recolección de información usada en investigación cualitativa “que se construye a partir 
de registros biográficos sobre determinados aspectos extraídos de una amplia muestra de biografías personales” (Del 
Rincón et al, 1995; citado en Sandin, M., 2006, p.15). Para el caso de los sujetos de este estudio, el biograma se realizó 
a partir de una línea de tiempo y el uso de fotografías, imágenes, cuadernos, y otros infográficos que les sirvieron como 
apoyo en la reconstrucción de la experiencia de inclusión. Cabe precisar que, dado el diagnóstico de discapacidad 
intelectual de los participantes, esta técnica potenció la evocación de recuerdos.
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Así pues, en este encuentro con el otro la mediación de los símbolos y el lenguaje se erigen 
como elementos fundamentales de las relaciones humanas, y permiten la configuración 
subjetiva e intersubjetiva del ser. El lenguaje se convirtió en el hilo que permitió tejer la 
trama de acciones y acontecimientos que fueron dando lugar a la relación con el otro, 
es por ello que gracias al lenguaje pudimos comunicarnos y construir sentidos propios 
y visiones comunes del mundo, historias que, producidas, mezcladas y deconstruidas 
configuran lo que Gadamer denomina fusión de horizontes u horizontes de sentidos.

En ese sentido, la convergencia/divergencia de horizontes es el marco en el que se 
producen las conversaciones propiamente humanas, la existencia; de ahí que en su 
despliegue sea posible comprender las dinámicas mediante las cuales las vidas toman 
forma, se consolidan y vuelven a moldearse. Este proceso co-creado de interpretaciones 
es también producto de las herencias comprensivas de los horizontes subjetivos, por lo 
que las tramas producen siempre un espectro infinitamente vital de nuevas posibilidades. 

La narración aparece entonces como una de las mayores expansiones del ser, como 
una de sus manifestaciones más singulares y formas de configuración más expeditas, 
gramática de existencia y consistencia. No se trata exclusivamente del lenguaje en tanto 
conjunto de símbolos, es más bien la referencia a un lenguaje que se da a la tarea de 
construir sentidos sobre la vida misma, de relatar las continuidades y discontinuidades 
de la historia del sujeto y en ese mismo trayecto, de los que en un ejercicio de alteridad 
y otredad han participado en ella, por ende afirma Ricoeur “es el lenguaje, así como 
la experiencia y la acción que éste articula, los que resisten el asalto de los escépticos” 
(2004, p.48). Es pues el lenguaje como productor y guardián de la existencia, lo que hace 
que no pueda darse en el sujeto nada con independencia de él. Se trata de un lenguaje 
configurante de la subjetividad, y más aun de los procesos de subjetivación que hacen de 
un sujeto dueño de su propio destino.

Comprender la narración como condición de la existencia humana, implicó de manera 
especial, retomar la referencia heideggeriana de “arrojamiento” como forma de ser en 
el mundo; es decir, comprender que la existencia como narración se produce cuando 
el sujeto da apertura a la posibilidad. Esta idea tuvo relevancia para la investigación si 
se tiene en cuenta que la inclusión aspira a lograr en el sujeto que se incluye no solo el 
reconocimiento por parte del otro, sino fundamentalmente de sí mismo y, en consecuencia, 
la construcción de un proyecto de vida como expresión de la autodeterminación. Narrar 
y particularmente, narrar lo que se vive en los procesos de inclusión educativa es estar 
en posibilidad de crearse y recrearse con otros y otras, de afrontar la pluralidad de la 
existencia colectiva y en ello, arriesgarse a construir su propia vida. De ahí que resulte 
inexcusable la consideración de las voces de todos aquellos que de una u otra manera 
hacen parte de la inclusión.

Un tercer aspecto importante de la narración entendida como despliegue del ser en el 
mundo está dado a partir de la condición de historicidad, movilidad e identidad que ella 
construye y refleja, lo que afianza la importancia de su incorporación a los procesos de 
inclusión educativa. Como afirma Adrián citado por Mélich (2009):
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El Yo es móvil e histórico, algo radicalmente contingente. El Yo no existe 
encapsulado en sí mismo, sino que su ser consiste en estar abierto al mundo, a 
los sucesos y a los acontecimientos, estar abierto a las situaciones que le salen al 
encuentro. (p.64).

Esta referencia sugiere un importante desafío, en particular cuando se trata de procesos 
de inclusión de personas en condición de discapacidad intelectual y sus narrativas, el cual 
implica desmitificar la idea de identidades estáticas, de condiciones vitales ancladas en 
el déficit y en la eternización de la infancia y situarles en la movilidad que implica la 
construcción de su propia historia. Por supuesto que no se trata de una tarea fácil, ya 
que implica la recursividad para encontrar alternativas que permitan la emergencia de 
su identidad narrativa y con ello, de su propia gramática existencial, ya que como afirma 
Mélich “la identidad no es un Yo en el que está depositado un principio rector que dicta 
el deber, sino una existencia. Dejar de pensarnos como Yo y pensarnos como existencia 
supone pasar de un pensamiento metafísico a un pensamiento narrativo” (2014, p.33).

Por ello, atender a la narración como una condición de la existencia, a los tiempos, las 
identidades y los sentidos que en ella se construyen y emergen, implica para la inclusión 
educativa mucho más que la apertura a espacios formalizados de conversación, apela a 
una condición ética de los procesos en los que la voz del otro importa porque es él, porque 
al escucharla orienta, legitima, reconoce y apropia lo que se hace en la construcción de 
mejores posibilidades para su desarrollo y el de los demás.

Otras narrativas que acompañaron el camino.

Este apartado contiene un conjunto de teorizaciones y conceptos que permitieron 
fundamentar nuestro interés investigativo y generar conversaciones con las preguntas 
iniciales tanto como con los relatos de vida de los narradores.

Uno de los principales criterios para la selección de los interlocutores teóricos estuvo 
relacionado con el hecho de asumir la inclusión como algo que pasa respecto de los 
sujetos, específicamente en la vida de estos y que emerge en forma de narración a 
través del lenguaje; por tanto, le concedemos un lugar privilegiado a aquellos referentes 
filosóficos, que nos permitieron resaltar las voces de niños y niñas con discapacidad 
intelectual que han vivido la inclusión educativa, y a aquellos con quienes compartirnos 
la idea de una inclusión de cara a la vida de los sujetos que la han experimentado, incluso 
más allá de los métodos, las normas y las técnicas que la fundamentan.

La inclusión como acontecimiento educativo.

“Una descripción completa de un acontecimiento debería consignar cuanto ha 
acontecido en el orden en que eso tuvo lugar. Pero ¿quién podría hacerlo? Sólo un 
cronista ideal podría ser testigo absolutamente fiel y absolutamente seguro de ese 
pasado totalmente terminado”. (Ricoeur, 2004, p. 245).
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La referencia al acontecimiento se hizo necesaria en esta investigación, por la posibilidad 
de redimir el valor de aquello que en el acontecer transforma y permite dar sentido a 
la experiencia de los sujetos en la escuela. Retomamos el desarrollo de este concepto 
planteado por autores como Hannah Arendt que lo define como “lo que sobreviene en el 
tiempo, como tiempo humano, y lo que acaece en la determinación de la acción humana 
como experiencia y vivencia de ese tiempo. Siempre que ocurre algo nuevo irrumpe algo 
inesperado e imprevisible” (1997, p.64). En esa dirección, un acontecimiento es aquello 
que acontece como nuevo, que hace emerger lo inusitado y da lugar a una eventualidad 
que se encarna en el sujeto, deja huella y lo transforma. De manera especial, esta 
definición de Arendt resalta la potencia humana del acontecimiento, ya sea que se trate 
de una experiencia nefasta o gozosa, desata la posibilidad cambiante de la condición 
humana; lo que para el caso de los procesos de inclusión educativa permite recuperar 
fundamento filosófico, antropológico y pedagógico.

Otro de los autores que emplea el término acontecimiento y específicamente en lo que 
se ha reconocido como el campo de la filosofía de la educación, es Joan-Carles Mélich 
quien avanza en el concepto para instalarlo en el ámbito ético de los procesos educativos 
y, particularmente, en relación con la experiencia de la finitud y el encuentro con el otro. 
Para él, a pesar de que la educación es pensada para que los niños y las niñas accedan 
al sistema educativo, con lo cierto que esto es, la auténtica experiencia de educación no 
cobra vida sólo en este marco institucional deliberadamente pedagógico, ya que se trata 
de un proceso profundamente existencial (Mélich, J. & Bárcena, F., 2000, p.161). Es por 
ello que a esta referencia de la educación como acontecimiento ético le dimos lugar en 
nuestra investigación bajo el concepto de inclusión como acontecimiento, toda vez que 
esta se da en el ámbito educativo y busca en sí misma el desarrollo de la subjetividad, 
intersubjetividad, autonomía e independencia de los sujetos en mayor riesgo de exclusión.

Así pues, hablar de la inclusión como acontecimiento nos llevó a indagar con los sujetos 
de nuestra investigación y desde sus propias voces cuáles han sido las experiencias, los 
hechos, las situaciones, que significaron un antes y un después, que dio qué pensar y 
rompió la continuidad del tiempo, como lo diría Mèlich (2000). 

La paradójica invisibilidad en la inclusión, del sujeto en 
condición de discapacidad intelectual.

“El otro diferente funciona como el depositario de todos los males, como el portador 
de las “fallas” sociales. Este tipo de pensamiento supone que la pobreza es del pobre, 
la violencia del violento, el fracaso escolar del alumno, la deficiencia del deficiente”. 
(Duschatzky & Skliar, 2000, p. 38).

Hablar del sujeto con discapacidad intelectual nos remitió a la evolución histórica 
del concepto cuyo origen se remonta siglos atrás en los que se consideraba como un 
evento demoníaco. No obstante, a finales del siglo XIX, con la aparición de los test y 
escalas de inteligencia se empezó a hablar de retrasados o retardados; posteriormente 
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se incorporaron expresiones como deficiencia mental, minusvalía, discapacidad psíquica, 
entre otras y es solo hasta finales del siglo XX que se empezaron a usar los términos de 
discapacidad mental o discapacidad intelectual.

En ese orden de ideas y como ya hemos mencionado, nuestra investigación estuvo 
orientada a dar la voz a sujetos con discapacidad intelectual, lo cual nos condujo a un 
marco epistemológico positivista que opera como principio rector en el sistema educativo 
reconociendo que la condición biológica de los sujetos incide en sus procesos escolares. 

Así, encontramos una forma paradójica de mirar al sujeto en condición de discapacidad 
intelectual, pues si bien se le reconoce con significativa relevancia desde lo normativo 
y lo clínico, dicho reconocimiento se da en el marco de lo individual, de la deficiencia 
y la limitación, que aumenta así la posibilidad de ser invisibilizado y silenciado en los 
procesos de inclusión educativa, dado que son los otros quienes asumen las decisiones 
que implican a dichos sujetos. 

Construcción del tejido narrativo.

“Incumbe a la hermenéutica reconstruir el conjunto de las operaciones por la que una 
obra se levanta sobre el fondo opaco del vivir, del obrar, del sufrir, para ser dada por el 
autor a un lector que la recibe y así cambia su obrar”. (Ricoeur, 2004, p. 114).

La investigación se desarrolló a partir de los Relatos de vida de dos narradores que se 
nombraron como Él y Ella. Y aunque no existió una pretensión de comparación entre las 
producciones narrativas y mucho menos en función de los hallazgos referidos a acciones, 
acontecimientos y sentidos frente a la experiencia de inclusión educativa, se presentó la 
configuración general de las unidades de análisis y posteriormente los tejidos narrativos 
de manera particular. Cabe aclarar que en el proceso de análisis de los Relatos de vida 
(Él y Ella) fue necesario caracterizar la información obtenida en abreviaturas10 que nos 
permitieran conservar el anonimato de los narradores y demás participantes en las 
mediaciones biográficas.

El proceso de análisis de los Relatos de vida (Él y Ella) partió de la identificación de las 
unidades generales de análisis; esto es, enunciados obtenidos a partir de la realización de 
7 encuentros (E) con cada uno de los narradores, en los que se incluyeron los ejercicios de 
Biograma (B), a través de los cuales se consiguieron, además, fotografías y portadores de 
información como cuentos, que ampliaron la comprensión de las categorías referidas a 
las acciones, acontecimientos y sentidos en el proceso de inclusión educativa. También se 
realizaron dos actividades de mediación biográfica (MB). Dichas unidades de análisis las 
conformaron 977 enunciados en el Relato de vida de Él y 877 en el Relato de vida de Ella. 

10  Las siguientes son las convenciones utilizadas: [E1, E,2, E,3, E,4, E,5, E,6] para referirnos al Encuentro y número 
del mismo; [E7,B] En este caso se adiciona la [B] del Biograma; [MB,1: EL] Hace alusión a la Mediación Biográfica 1 
de ÉL o ELLA según corresponda; [MB,1: M] Se agrega la [M] que corresponde a la intervención de la Madre; [MB,1: 
D1] Indica la intervención del Docente 1 en la Mediación Biográfica 1; [MB,1: MA] En este caso [MA] corresponde a la 
intervención de la Maestra de Apoyo en la Mediación Biográfica 1; [MB,1: D2] intervención en la Mediación Biográfica 
1 del docente 2; [MB- 2: M] indica intervención de la Madre del sujeto narrador en la Mediación Biográfica 2.
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No obstante, para efecto del presente artículo presentamos los hallazgos referidos a la 
comprensión sobre la construcción de sentidos que sujetos con discapacidad intelectual 
hacen de sus procesos de inclusión educativa. 

Sentidos de Él en la inclusión educativa.

El estar ahí.

(…) “Que me gusta estudiar y no me gusta vagar por ahí en la calle y ya” [E, 4]

En el relato de Él se evidenció la refiguración del Estar ahí en la escuela, como un lugar 
de protección, ocupación, bienestar y acogida que le permitió desplegar su ser (…) “no, 
no aprendo nada si no hubiera ido a la escuela” [E, 4]. 

Otro aspecto que es importante tener en cuenta es que pareciera que el sentido sobre 
el Estar ahí en los procesos de inclusión educativa ha sido estimulado por parte de su 
madre ya que ella y Él tienen la escuela como un escenario primordial para el desarrollo, 
pues refiguran que la educación representa la posibilidad para crecer y ser, lo cual 
evidencian cuando afirman: (…) “Aprender y a salir adelante” [E, 6]. (…) “Para estudiar 
para ser alguien en la vida” [E, 1]. (…) “ahí [en la escuela] le enseñan muchas cosas a él 
para entendimiento… en ese momento él estaba terminando de desarrollarse, de crecer 
ahí” [M, 2]. (...) “Porque él ha aprendido muchas cosas (…) ahí” [M, 2] (...) “sabe leer, 
sabe escribir, sabe sumar, sabe firmar su nombre” [M, 2] (…) “las matemáticas y las restas 
y las sumas y las multiplicaciones” [M, 2] (...) “para que él quiera trabajar o estudiar 
arquitecto o médico” (...) [M, 2: M].

El servir.

(…) “para estudiar y cuando ya estudié ya le ayudo a mi mamá” [E, 1].

El proceso escolar le ha permitido a Él construir un sentido de servicio el cual da un 
valor al estudiar, ya que lo percibe como la posibilidad de progreso y de proyección a 
futuro con lo que se evidencia su interés por servir al otro, lo cual se puede resumir en 
frases como: (…) “ponerme las pilas y ahí ya cuando salga de la escuela, ya me voy pa´ la 
policía, [E, 1]. (…) “estudiar y ser alguien en la vida” [E, 3]. (…) “para estudiar y cuando ya 
estudie, (…) le ayudo a mi mamá” [E, 1]. 

Otro elemento que es necesario considerar en la refiguración del servir es el horizonte 
de sentido que los docentes y su madre ayudan a comprender al ampliarlo a través de 
referencias como: (…) “el espíritu de servir y de colaboración, eso le ayuda mucho a él” 
[MB,1: MA], “desde la guardería porque siempre le ha gustado mucho servir a las profesoras” 
[MB, 2: M], “Yo vi con Él al principio (...) ese espíritu (...) de querer ayudar como un escape 
¿cierto? Era el escape de él, de que él le ayudara a todo el mundo con cosas para no hacer 
lo que tenía que hacer en un momento determinado entonces eso que se veía como una 
fortaleza era más bien como una debilidad de él para evadir” [MB,1: D1].
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Finalmente, podemos señalar que el servir es un sentido que la inclusión educativa ha 
permitido reconfigurar en Él, pues se ha ofrecido como escenario para el encuentro con 
el Otro en función de un hacer para llegar a la promesa de un puedo ser, que en el caso 
de Él se convierte en un servir, es decir, su sentido es servir al otro.

Intersubjetividad narrativa en la inclusión: de sentidos 
que le otorgan a su experiencia.

… “Ser una gran persona en la vida, un gran profesional, Dios mediante” [MB, 2: M].

En las mediaciones biográficas se lograron identificar dos sentidos de la experiencia de 
inclusión de Él; el primero lo refieren los docentes y permitió establecer que el servir es un 
sentido que el sujeto narrador ha trasmitido durante su proceso escolar a los docentes y 
estos lo han interpretado como una (…) “actitud que Él tiene… como de servicio y de querer 
hacer las cosas”. [MB, 1: MA]. El servir le ha otorgado al sujeto la posibilidad de estar con 
el otro, de sentirse útil y de reconocimiento, por lo cual él continúa realizando acciones y 
construyendo sentidos que le permitan realimentar, el disponerse al otro y el servir.

El segundo es un sentido refigurado por la madre y el sujeto, en el cual otorgaron a 
la inclusión educativa el propósito de vida, este sentido es pensado como oportunidades 
para la vida en el futuro de Él pues perciben que en el momento que logre culminar su 
ciclo educativo tendrá acceso a oportunidades laborales, de progreso, entre otras. Esto se 
puede observar en afirmaciones como: (…) “Pues que sea un gran médico o un arquitecto, 
el sueño que él tenga en su mente” [MB, 2: M], (…) “cuando termine le ayudo a mi mamá, o 
sea cuando termine la primaria y el bachiller” [E, 1]. Este sentido de propósito de vida, nos 
dio cuenta de una inclusión en la que Él se reconoce como un sujeto con potencialidades, 
capacidades e intereses que le permiten aportar desde el servir al otro en diferentes 
aspectos, finalmente la elección a la que le apuesta Él para su vida es el ser policía.

Para concluir el proceso de análisis de este momento mimético, podemos afirmar 
que el relato nos permitió dar cuenta de un proceso de inclusión educativa exitoso, 
es decir, encontramos abundante información que dio cuenta del cumplimiento de los 
tres principios de la inclusión: acceso, permanencia y promoción para lograr el éxito 
educativo.

La construcción de sentidos que Ella ha refigurado en el 
proceso de inclusión educativa.

La condición refigurativa del relato está dada por su potencia proyectiva, valga decir 
por su capacidad de dar cuenta de lo que el sujeto construye en tanto sentido y las 
formas en que esto define su propia existencia. En el caso del relato de vida de Ella, los 
sentidos fueron, aunque tímidamente expresados, contundentes en demostrar el valor 
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que la presencia del otro y las interacciones con él tienen en la experiencia inclusiva. 
De ahí que los enunciados de los momentos miméticos antecedentes, tuvieran utilidad 
interpretativa en esta última fase.

Estar con el otro.

(…) “amo la escuela porque hay muchas personas” (…) [E, 5].

Como mencionamos, la referencia al Estar con otro como un sentido de la inclusión 
emergió de manera poco recurrente (2 enunciados) y solo en dos encuentros, pero el 
valor que Ella le asigna es representativo de su experiencia.

Para Ella el sentido que ha tenido y tiene la inclusión educativa, está dado a partir 
de la relación con el otro, o sea del estar con el otro; lo cual significa que es en el 
acontecimiento del encuentro con el otro, que le provee afecto y reconocimiento, lo que 
alimenta su sentido de la inclusión, es decir, lo que la relación con el otro le devuelve 
respecto de ella. En este caso el sentido de la inclusión educativa no está puesto en los 
aprendizajes académicos, en el acceso al sistema escolar o en la participación, y Ella lo 
ratificó al afirmar: (…) “amo la escuela porque hay muchas personas” (…) [E, 5]; [ir a la 
escuela es importante] (…) “Porque uno aprende muchas cosas. Lo que uno habla con los 
profesores, con las secretarias” (…) [E, 7: B]. Así las cosas, es el estar con los otros lo que 
le permite a Ella refigurar su horizonte de sentido en la escuela.

De sentidos que le otorgan a su experiencia.
(…) “A lo mejor... ella no ha aprendido mucho… 
Pero que más que ha aprendido… 
… a comunicarse con los demás”… [MB, 2: M].

En la mediación biográfica su madre confirmó lo que se refigura como el sentido de la 
inclusión educativa para Ella cuando afirmaba. (…) “a lo mejor (...) ella no ha aprendido 
mucho, ha aprendido lo básico, que es aprender los números, los colores, ha aprendido 
sus dictados, su escritura, no entiende todavía mucho lo que lee, pero que más que ella 
ha aprendido a respetar lo que es ajeno, (...) ha aprendido a comunicarse con los demás, 
si tiene dolor, si tiene tristezas, si tiene lo que tiene, ella es capaz de decírselo a los demás” 
(…); “como yo no voy a estar agradecida por ese lado, por la parte social, porque si la 
hubiera dejado yo en la casa entonces qué sería de ella” (…) [MB, 2: M]. 

Los relatos nos dieron cuenta no de los modos en que los sujetos están en la escuela sino 
de una instrumentalidad de lo que hacen vaciada de emoción. En el caso de Él emergió 
con el sello del servir y en el caso de Ella con el sello de la emoción y del afecto. Porque no 
es obvio que uno construya un relato con un sujeto y él construya el sentido. Se esperaría 
encontrar en las experiencias del aula de apoyo la fuente de lo que ha vivido y ninguno 
de los dos la ha encontrado ahí.
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Según Arfuch (2010), mi espacio biográfico es lo que decido poner afuera pero también 
lo que decido callar. Y lo que decido callar es una memoria individual que me configura 
y que le da identidad a mi relato. ¿Por qué el relato da cuenta del espacio biográfico? 
Porque ahí es donde yo me represento. Las cosas que yo narro son las cosas que me 
hacen, son las cosas que me configuran, por lo que hago, por lo que han representado en 
mi vida o por el sentido que yo le doy a mi vida a partir de eso.

Discusión de resultados - Los sentidos de la inclusión 
educativa.

“La tarea de la hermenéutica consiste, pues, en aproximarse a esa supuesta identidad 
semántica con los únicos recursos de la descontextualización y de la recontextualización 
del sentido”. (Ricoeur, 2009, p. 756).

Como se ha mencionado desde el comienzo de la investigación, el mayor interés 
que nos motivó fue recuperar la voz de los sujetos para quienes ha sido pensada la 
inclusión educativa y desde ella comprender la construcción de sentidos que sujetos con 
discapacidad intelectual hacen de sus procesos de inclusión; dado que el trabajo de campo 
se realizó con dos narradores (Él y Ella) los hallazgos nos permitieron aproximarnos a 
dos formas muy singulares de producción de estos sentidos, lo que nos alienta, no a la 
comparación de sus relatos de vida, sino a una comprensión mucho más profunda de los 
modos en que los sujetos representan sus acciones, acontecimientos y sentidos respecto 
la experiencia inclusiva en la escuela.

Esta particular circunstancia de enfrentarnos a dos narrativas tan diversas, complejas 
y profundas, es quizá la razón por la cual debemos comenzar el debate sobre el valor 
de reconocer la diferencia en los procesos de inclusión educativa. Reconocimiento y 
diferencia constituyen dos claves ineludibles cuando de implementar la inclusión se trata, 
ya que, de no hacerlo, los procesos corren el riesgo de homogeneizarse, estandarizarse 
y diluirse en el ideal de igualdad. 

En cuanto a los sentidos que se refiguran en la inclusión educativa, es importante 
denotar que estos no obedecen exclusivamente a refiguraciones elaboradas por Él y por 
Ella sino que son marcados por la existencia de horizontes de sentido, los cuales les han 
significado el comprender la escuela como un lugar donde pueden desarrollar su ser; en 
el caso de Él, ser acogido, ser protegido de los peligros en el mundo exterior y poder ser 
al estar con el otro, en otras palabras, un lugar que le representa la posibilidad de ser; 
en el caso de Ella; un lugar que le permite estar con el otro, ese otro que le proporciona 
afecto y reconocimiento.

Hablar de horizonte de sentido, es referirnos a lo que Gadamer (1977) llama en su 
libro Verdad y Método “La fusión de horizontes (Horizontverschmelzung) la cual posee 
la característica de ser “la forma de realización de la conversación”. Así pues, Catoggio 
(2008), lo refiere como “un indicador formal que describe un proceso de comprensión en 
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que las partes implicadas se ven transformadas y se involucran en una nueva dirección 
significativa de la interpretación” (p.67). En este punto se hace evidente que la construcción 
de sentidos no solo parte del sujeto, sino que también obedece a un ejercicio en el cual el 
otro le permite construir nuevas refiguraciones en torno a su proceso educativo.

De esta forma se encuentra en la refiguración del sentido del servir como un proyectarse 
hacia lo que puede llegar a ser dando cuenta de lo que Heidegger ha nombrado como el 
llegar a ser:

La comprensión anticipa sentidos de las posibles direcciones de ser; la 
interpretación hace venir al presente el presente-sido [pasado] que en su intención 
realizada aparece como actualidad. El carácter proyectivo del comprender 
constituye la aperturidad del ahí del estar-en-el-mundo como el ahí de un poder- 
ser (1925, p.145).

Vargas (2003), amplía esta comprensión al afirmar que, 

El ser-proyecto que le concierne al Dasein se realiza por la dialéctica entre 
comprender e interpretar. Si bien lo-sido se da, como tal, en cuanto expresión 
del ser en su actualidad, lo-que- será revela –igualmente– las actuaciones 
(actualizaciones) posibles-de-ser. Lo yecto indica lo lanzado hacia... e 
igualmente el carácter del ser-arrojado. La estructura proyectual del Dasein 
revela que el presente es una realización de los proyectos intencionados en 
diversos momentos del pasado; así mismo, revela el ser-horizonte del Dasein 
en el presente como ser-hacia...; mas, el presente mismo es proyección tanto 
del pasado en el presente-viviente como del presente-viviente en su estructura 
intencional de llegar-a-ser (p.4).

Finalmente, podemos afirmar que los sentidos refigurados en los relatos dan cuenta 
de compresiones que van más allá de los procesos educativos planteados en el enfoque 
de inclusión y que permiten empezar a pensar en la educación como la posibilidad de 
refiguración con el otro, y confirman el nuevo sendero que la educación está tomando 
hacia lo que muchos autores llaman como la “pedagogía de la alteridad” o “la pedagogía 
del nos-otros”.

En esta propuesta se encuentran autores como Skliar, Mélich, Bárcena, Larrosa, entre 
otros, quienes la fundamentan a partir de elementos como: 

La educación tiene que hacer referencia a la figura del “otro” desde un nivel 
de experiencia que va más allá del simple fenómeno de la “empatía”. Eso nos 
conducirá a entender la educación como acontecimiento ético, como respuesta a 
la demanda del rostro del otro (Bárcena & Mélich, 2000, p.61).

De esta manera, quedan un sinnúmero de reflexiones por hacer con todos los miembros 
de la comunidad educativa sobre el rol de la educación y su proyección en las comunidades.
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Conclusiones

El sentido de la inclusión educativa que han refigurado, ha permitido a Él elaborar 
proyecciones de su vida en tanto estar ahí y el servir, las cuales le representan la posibilidad 
de ser y habitar el mundo presente y futuro. Para Ella el sentido de la inclusión se refigura 
en el estar con el otro reafirmando que el valor que otorga a la educación tiene su peso 
en las relaciones que logra establecer en el contexto escolar.

A partir del ejercicio comprensivo de los tejidos narrativos de Él y Ella, así como de las 
polifonías de otros sujetos, podemos concluir que las prácticas de inclusión que se realizan 
en las escuelas a las que ellos asisten, no dan lugar al pleno desarrollo de su derecho a la 
participación escuchando sus voces para definir las estrategias de atención; en cambio, 
estas son pensadas para ellos, pero sin ellos. Así pues, son sus docentes o las maestras 
de apoyo quienes orientan el camino que se ha de seguir de cara a la inclusión según lo 
que consideran más importante o conveniente y en coherencia con lo que determinan 
las políticas al respecto; por tanto, su participación se da principalmente en el proceso 
de enseñanza – aprendizaje desarrollado al interior del aula y con acciones concretas 
realizadas por cada docente en su área. Estas prácticas son el reflejo de una ausencia de 
reconocimiento de la alteridad. 

En el caso de Él, el diagnóstico que le fue emitido “Necesidad Educativa Especial 
derivada de discapacidad cognitiva”, ha sido un tema cuestionado por los docentes, 
quienes consideran que este no corresponde con las características de Él, sin embargo, 
se refieren al diagnóstico como una herramienta que les permitió desarrollar estrategias 
educativas con pertinencia. En este punto se observa como existen dos respuestas ante 
un diagnóstico: la primera es visibilizar al sujeto desde sus características personales y, 
la segunda, frenar las acciones a favor del estudiante porque se percibe que el sujeto no 
puede avanzar más en su proceso.

Desde las políticas de inclusión educativa se ha de garantizar el acceso al sistema 
educativo, al aprendizaje y la participación, el proceso de adaptación lo ha determinado 
el aspecto académico en el caso de Él y lo afectivo en el de Ella.

Se ratifica la importancia de la familia en el desarrollo de las potencialidades de los 
sujetos; en Él y Ella se evidencia que estas responden de forma diferente ante la condición 
de discapacidad intelectual, toda vez que la percepción y las acciones de las familias les 
permiten generar estrategias distintas de afrontamiento para el mundo que los rodea. En 
el caso de Él se percibe que la familia potencia el desarrollo de su ser y habilidades para 
enfrentar distintas situaciones y problemas en su vida cotidiana, mientras que para Ella 
la familia asume un rol sobreprotector que, si bien le potencia habilidades para estar con 
el otro, la limita en su proyección de vida. 

La educación es un sistema que permite elaboraciones subjetivas de los estudiantes 
para la formulación de un proyecto de vida que impulse sus acciones, no obstante, 
contrario a lo que se piensa en la escuela, este depende en mayor medida de las elecciones 
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personales que realizan los sujetos. Esto se puede evidenciar en los relatos de Él y Ella 
quienes a partir de su experiencia en la inclusión educativa han elaborado un propósito 
de vida; así, Él se inscribe desde el servir y Ella aún tiene pendiente decidir sobre su vida 
a futuro. 

La educación propone como pilares el ser, el hacer, el conocer, el vivir juntos y se puede 
afirmar que para los sujetos en la inclusión se logra este propósito de distintas formas, 
es decir, cada sujeto acoge la propuesta educativa de forma subjetiva la prefigura, 
configura y la refigura desde su singularidad.
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¡My place!
Social representations of the labor participation of people with intellectual disabilities 

two environments one artistic performance and other business of Medellín

 Resumen.

La presente investigación es resultado del proceso formativo en la Maestría en Educación 
adscrita a la línea de profundización en poblaciones vulnerables, tópico de capacidades; 
el cual contempla diferentes modelos de atención caracterizados por enfoques de 
inclusión educativa y social; centrada en la población con discapacidad intelectual, sus 
posibilidades y limitaciones “de y para” integrarse lo más autónomamente posible a la 
dinámica social. De ahí que, se contempla como eje problematizador su participación 
laboral (PL), y como tópico de estudio, las representaciones sociales (RS) que generan sus 
voces y las de su entorno inmediato: análisis de las representaciones sociales alrededor 
de la participación laboral, la identificación de apoyos, y las capacidades de las personas 
con discapacidad intelectual.

 
El estudio resalta los contextos que garantizan la PL, dado que “las condiciones que 

tensionan el mercado laboral y la economía del país, junto con un imaginario social 
que aún ve a las personas en situación de discapacidad intelectual como “enfermas” 
o poco capaces, obstaculizan el proceso de integración laboral” (Valdés, 2012, p. 34). 

11  Magister en Educación. Docente Secretaría de Educación de Medellín. 
12  Magister en Educación. Docente Secretaría de Educación de Medellín.

¡EL LUGAR QUE OCUPO!
REPRESENTACIONES SOCIALES DE LA PARTICIPACIÓN LABORAL DE 
PERSONAS CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL DOS ENTORNOS DE 
DESEMPEÑO UNO ARTÍSTICO Y OTRO EMPRESARIAL - MEDELLÍN-
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Por lo tanto se hace necesario describir y componer tendencias alrededor de las RS13, 
buscando con los hallazgos determinar las acciones de apoyo que beneficien la PL de 
esta población.

 
El diseño metodológico de la investigación se instauró en el paradigma cualitativo, bajo 

el enfoque fenomenológico, de tipo descriptivo – interpretativo; se utiliza la entrevista en 
complementariedad con la observación como instrumentos de recolección de información; 
la muestra la constituyeron cuatro (4) personas con discapacidad intelectual y 12 agentes 
cercanos. El plan de análisis14 exigió la interpretación de los significados encubiertos en 
los datos recolectados, y evidenciados en las acciones de las personas con discapacidad 
intelectual, y las afirmaciones, creencias y estereotipos (RS) enunciados por las personas 
con discapacidad intelectual y sus agentes cercanos; determinando el hallazgo de 
constantes fundantes de las unidades de análisis, las pre-categorías y las categorías. 
Definiciones referidas con las RS en las dimensiones de creencias, estereotipos, imágenes, 
opiniones; la PL relacionada con los procesos de formación, las funciones laborales, los 
requerimientos de desempeño (recursos e intensidad); y el aprovechamiento de las 
capacidades según funcionamiento individual, autonomía y diversidad. Los resultados 
por último, se revierten en una propuesta centrada en acciones de apoyo que pretenden 
favorecer la PL de las personas con DI, en la ciudad de Medellín.

 
Palabras clave: Representaciones sociales, participación laboral, discapacidad 

intelectual, apoyos.

Abstract.

This research is a result of the training process in the Master of Education attached 
to the line deepening vulnerable populations topic capabilities; which includes different 
models of care approaches characterized by educational and social inclusion; focused 
on people with intellectual disabilities, their possibilities and limitations “of and for” 
integrated as autonomously as possible to the social dynamics. Hence, it is contemplated 
as problematizing their labor force participation (PL) axis, and as a topic of study, 
social representations (RS) generated by their voices and their immediate environment: 
analysis of social representations about labor participation, identification of support, and 
capacities of people with intellectual disabilities.

The study highlights the contexts that guarantee PL, given that “conditions that stress the 
labor market and the economy, along with a social imaginary that still sees people suffering 
intellectual disabilities as “sick” or bit capable, hinder the process of labor integration 
“(Valdés, 2012, p. 34). Therefore it is necessary to describe and compose trends around 
the RS, seeking to determine findings support actions that benefit the PL of this population.

13  “Las representaciones se constituyen en una guía conductual que orienta a los individuos en relación con lo que deben 
hacer y delimitan... la manera de actuar en diferentes situaciones” (Vargas, 2006, p. 4)

14  Procedimiento de análisis manual para el establecimiento de tendencias, y de consolidación y validez con el programa 
datos Atlas.ti.
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The methodological research design was introduced in the qualitative paradigm, 
under the phenomenological approach, descriptive - interpretive; using the interview 
in complementarity with observation and data collection instruments; the sample 
comprised four (4) people with ID and 12 nearby agents. The analysis plan required the 
interpretation of hidden meanings in the data collected, and evidenced in the actions 
of people with ID, and statements, beliefs and stereotypes (RS) enunciated by people 
with ID and their immediate agents; determining the constants founding finding the 
units of analysis, the pre-categories and categories. Definitions relating to the RS in the 
dimensions of beliefs, stereotypes, images, opinions; the PL processes related to training, 
job functions, performance requirements (resources and intensity); and leveraging the 
capabilities within individual functioning, autonomy and diversity. The results finally 
reversed in a proposal focusing on supporting actions intended to promote the PL of 
people with ID, in the city of Medellín.

 
Key words: Social representations, labor force participation, intellectual disability, 

supports.
 
Tener la posibilidad de acceder a un empleo en el contexto colombiano es una experiencia 

que se puede ver truncada por múltiples factores, más aún si se está en una situación 
de discapacidad que puede “afectar” el perfil, el cumplimiento de criterios para poder 
acceder a una oportunidad laboral, o mantenerse en el desempeño ocupacional, dado 
el requerimiento de un apoyo particular para realizar una tarea de alta complejidad o el 
tiempo para aprenderla, a riesgo de retrasar lo estimado en términos de producción. Lo 
que devela un país en el que prevalecen entornos de desempeño donde “los empleadores 
le han dado prioridad al trabajador que logre vincularse de manera integral a las 
jornadas y actividades requeridas por la empresa o establecimiento, dejando de lado la 
oportunidad para contratar un empleado con algún tipo de discapacidad” (Rodríguez, 
2009; p.12).

 
En el ámbito nacional, una población que suma más de tres millones de personas debe 

asumir el drama del desempleo en un porcentaje que asciende al 85 por ciento; lo que 
convierte la inclusión laboral, además de un derecho, en una necesidad crítica que se 
debe atender prontamente (Aristizábal, 2013). Las cifras de las categorías ocupacionales 
contempladas en la Encuesta de Calidad de Vida - ECV del 2012, donde se tiene que el 
28,6% de las personas con discapacidad intelectual se encontraban ocupadas, el 3,4% 
desocupadas y el 68% inactivas; sumado a esto, 61 de cada 100 PcD no cuenta con ningún 
tipo de ingreso, mientras que, aproximadamente, 30 de cada 100 reciben una cantidad 
menor a $500 000 mensuales (Conpes Social 166, 2013). En la ciudad de Medellín 
el panorama no es muy diferente, según el informe del Departamento Administrativo 
Nacional de Estadística (DANE, 2010) hay un total de 6520 personas con discapacidad 
por afectación en el sistema nervioso, de los cuales se encuentran trabajando 462, 
buscando trabajo 173, realizando oficios del hogar 1323, en actividades de autoconsumo 
95 y realizando otra actividad 949.
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La temática se rodea de múltiples complejidades relacionadas con situaciones que van 
emergiendo y otras que han sido permanentes en la historia de los procesos de inclusión 
laboral, entre las que se encuentran la falta de empleabilidad laboral y de credibilidad 
en las capacidades de las personas con discapacidad intelectual (Verdugo, 2004; Alomar, 
2005; Pallisera, 2006; Pérez, 2011; Valdés, 2012); delimitando contextos con escasas 
oportunidades de participación e inclusión (Pérez, 2011), y aceptación social deficiente 
para el entorno laboral; en consecuencia, dicho grupo poblacional se vuelve sensible a ser 
excluido socialmente, entre otras razones, por la falta de empleo (Becerra, et al. 2011).

 
En este orden de ideas Becerra (2011) plantea que son variadas las experiencias y 

propuestas de apoyo a la inclusión laboral para personas con DI; centradas en puestos 
de trabajo que se caracterizan por tareas rutinarias y repetitivas, que demandan poca 
regulación por parte del empleado; propuestas que no han sido sistematizadas con el 
propósito de escoger, crear y potenciar recursos (humanos, materiales, tecnológicos…) 
orientados a generar funciones de apoyo natural.

 
Para poder acceder a oportunidades de PL en cualquier ámbito de desempeño, se 

puede afirmar que “si no existe una buena educación, que además entregue la posibilidad 
de certificar lo aprendido, no hay opción de acceder a un trabajo y en consecuencia 
se torna imposible ganar un sueldo, auto-financiarse y vivir de manera independiente” 
(Chile-Centro de derechos humanos, 2009, p. 371, citado por Valdés, 2012, p. 33).

En esta misma línea, plantea Verdugo (2004) que hay programas de formación 
demasiado extensos que obstaculizan la transición a lo laboral; existen procesos de 
formación que no siempre son de calidad o están relacionados con la demanda de 
capacitación exigida en el ámbito laboral (Pérez, 2011); y las condiciones que tensionan 
el mercado laboral y la economía del país, aunado al imaginario social que todavía 
las concibe como ´enfermas´ o poco capaces, reafirman los obstáculos que se suman 
al proceso de integración laboral (Valdés, 2012). Contextualización que evidencia uno 
de los desafíos más significativos y complejos que, en lo concerniente al empleo, debe 
afrontar la sociedad actual (Becerra, Montanero y Lucero, 2011).

 
Las tendencias fundamentan la problemática sobre la PL de las personas con DI, y 

ofrecen razones para estudiar y comprender las RS que giran en torno a la PL con apoyos 
de las personas con discapacidad intelectual que participan en entornos laborales y las 
de sus agentes cercanos, en la ciudad; lo que identifica y configura desde allí, alternativas 
para minimizar la situación y/o facilitar la inclusión laboral a propósito del diseño de 
estrategias de empleo con apoyo. Supuesto, orientado por la pregunta: ¿Cómo influyen 
las representaciones sociales de jóvenes y adultos con discapacidad intelectual de la 
ciudad de Medellín y la de los agentes cercanos, en la participación laboral y en las 
acciones de apoyo?

 
El objetivo por su parte se centró en el análisis de las representaciones sociales que 

frente a la participación laboral, tienen los participantes en situación de discapacidad 
intelectual y los agentes cercanos a ellos. Se establecen como elemento de base las 
acciones de apoyo que se ofrecen en dos entornos de desempeño uno artístico y otro 
empresarial en la ciudad de Medellín.
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Propósito logrado a través de unos objetivos específicos que fueron estructurando el 
marco de la investigación, relacionados con la identificación y posterior comparación de 
las representaciones sociales de las personas con discapacidad intelectual y sus familias, 
el entrenador laboral y el empleador de tal población, sobre la participación laboral;, 
de acuerdo con los entornos de desempeño y los apoyos recibidos, y la construcción de 
un marco de orientaciones para fortalecer la participación laboral de la población con 
discapacidad intelectual. Se retoman los elementos positivos identificados como formas 
de apoyo y estrategias del Empleo con Apoyo.

 A nivel metodológico la investigación se inscribe en el paradigma cualitativo, el cual 
demanda un ejercicio de comprensión de los sentidos materiales y sociales de un fenómeno 
que se manifiesta a través de los discursos, acciones y elementos comunes entre las 
personas participantes; por tanto, el ánimo está en entender y explicar lo común del 
contenido (Sandoval, 1996). Estos aspectos se respaldan con un enfoque fenomenológico 
hermenéutico que centra su búsqueda en la descripción y entendimiento de significados y 
lógicas de los conceptos o experiencias vividas por un grupo de personas (Sandín, 2003); 
dicha exploración establece una conexión con la mirada que hace la investigación a las 
representaciones, cuando centra su interés en la actuación subjetiva de los individuos.

Desde tal lógica, la recolección de la información se realizó en escenarios naturales 
a los intercambios de los colaboradores en la investigación en los entornos familiares y 
laborales: entrevista a las personas con discapacidad y a la familia en el entorno familiar, 
entrevista al formador (entrevista semiestructurada), observación de la persona con 
discapacidad intelectual en su puesto de trabajo (lista de chequeo).

 
La muestra fue conformada por cuatro jóvenes con diagnóstico de discapacidad 

intelectual, (dos que se desempeñan en un entorno artístico y dos con desempeño en un 
entorno empresarial); un familiar, un entrenador laboral y un empleador cercano a cada 
uno de los sujetos con DI; para un total de 16 participantes, que cumplen con los criterios 
del muestreo intencional, por las características sociales que tienen en el alcance de los 
objetivos (Chica, Castejón, 2006).

 
El plan de análisis para el análisis de la información conservó en la mayoría de los 

procedimientos, los momentos de trascripción, organización, clasificación, jerarquización, 
pre-categorización15 y categorización de los datos; se emplean técnicas de recolección de 
información cuantitativa para dar mayor confiabilidad y validez a los datos; las diferencias 
se presentaron con la técnica de encuesta y observación; la primera por requerir de 
la codificación y estadística descriptiva, y la segunda por contar con una guía para la 
descripción de situaciones y prácticas sustentada desde un registro fotográfico; cada 
proceso fue gestionado de manera particular (persona con DI y sus agentes cercanos) 
y luego se relacionaron los datos y se facilitó la triangulación entre los hallazgos, la 
saturación de datos y la fundamentación de las categorías.

15  Después de realizar proceso de pre-categorización se hizo uso del software Atlas.ti, como medio de validación y confiabilidad 
de los productos.
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Los fundamentos conceptuales tal como se ha dicho, giran alrededor de las 
representaciones sociales (RS), la participación laboral (PL), las capacidades y los apoyos 
alrededor de las personas con discapacidad intelectual (ver Mapa N°1).

La investigación contempla tópicos de profundización que se inscriben en el modelo 
social de la discapacidad y considera los elementos del contexto donde participan las 
personas con discapacidad intelectual, se destaca la necesidad de suprimir las dificultades 
que impiden su acceso y puedan mejorar su vida social y económica (Díaz, González, 
Matía, 2013).

La DI sugiere deficiencias en el desempeño que caracterizan aspectos orgánicos y 
sociales con influencia en el funcionamiento y ejecución de tareas, en comparación a lo 
esperado de una persona de su mismo ámbito (Schalock, 2009); de ahí, que la interacción 
entre la persona con discapacidad intelectual y el contexto, se convierte en el punto 
central de atención, máxime en la visualización de las posibilidades que el entorno ofrece 
para desarrollar capacidades dadas en un principio de libertad y aprovechamiento de 
recursos (Nussbaum, 2007); como los ofrecidos en los procesos formativos, de manera 
que se logren dominios, y se favorezca la participación laboral.

 
Los recursos también deben ser entendidos como apoyos materiales, tecnológicos, 

individuales o servicios flexibles que se adaptan a las demandas particulares de un sujeto 
que requiere integrarse al mundo del trabajo (Becerra, et al. 2011) en circunstancias lo 
más similares y equitativas posibles a otro trabajador sin discapacidad y que le permitan 
su participación en la vida laboral.

 
Como es lógico de los procesos participación, se desprenden factores sociales e individuales 

que condicionan beneficios según su eficacia, es decir, si hay garantías en un proceso de 
participación laboral para una persona con discapacidad intelectual, está tendrá mayores 
oportunidades de alcanzar reconocimiento social, recursos económicos y autonomía, así 
como todo lo que se deriva de cada uno de estos aspectos (Millán, 2002).

 
Lo anterior, enmarca el panorama en torno a las capacidades de la población con 

discapacidad para la práctica laboral, con o sin los apoyos requeridos; y las oportunidades 
y visiones sociales configurados en representaciones sociales, como forma de leer la 
realidad y los discursos entre los individuos (Moscovici, 1979, citado por Mora, 2002) 
que entretejen este tema, y delimitan los elementos de lo favorable o desfavorable del 
componente conductual de la representación; la suma de conceptos u objetos sociales; y 
la jerarquización del contenido en un modelo o propósito de representación; obedeciendo 
a su vez a la actitud, la información y el campo de la representación.
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Resultados

Según las tendencias encontradas se describen a continuación las representaciones 
sociales (RS) de los agentes familiares, formadores y empleadores, posteriormente se 
presenta la de sujetos, para finalizar con el cruce de estas RS y algunas tendencias de 
categorías emergentes.

 
Las RS de los agentes familiares giran en torno a una variedad de creencias, ideologías 

y opiniones centradas en la satisfacción por la oportunidad en la PL en la que está 
inscrito el sujeto con discapacidad intelectual, aspecto propio de una actitud positiva 
ante el desempeño ocupacional, producto del desarrollo de capacidades adquiridas y 
fortalecidas gracias a los procesos de formación laboral, acompañamiento profesional y 
familiar, así como la misma PL.

Las RS de los formadores sobre la PL de las personas con discapacidad intelectual 
se dirigen de manera tendiente a la credibilidad de sus capacidades, de ahí que en 
sus opiniones prevalecen expectativas centradas en la formación laboral, participación 
social, proyección personal o en el entorno artístico frente al reconocimiento desde 
su desempeño laboral. En este sentido, estas estructuran las ideologías centradas en 
cómo aprovechar al máximo las oportunidades laborales, para que a partir de los 
apoyos implementados y sus procesos de participación laboral lleguen a ser lo más 
autónomos posible.

Las RS de los empleadores, se dirigen principalmente al reconocimiento positivo 
(imagen) de las capacidades de las personas con discapacidad, para desempeñarse de 
acuerdo a las demandas laborales; en este mismo sentido ubican la PL como elemento 
favorecedor (ideología) al desarrollo de habilidades y como consecuencia de la formación 
previa. En relación a los apoyos hay requerimientos de mayor capacitación (creencia) 
para el funcionamiento del sujeto y admitiendo las ayudas que ofrecen a los sujetos, 
aunque con insuficientes recursos materiales y humanos.
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Las RS de las personas con discapacidad intelectual que participaron del proceso 
investigativo dirigen a concebir la actual PL como la razón que permite generar y 
mantener expectativas de proyección personal. Por ello, realizan un reconocimiento de 
sus capacidades y la de sus pares con discapacidad como forma de aprobar el mérito 
de la inclusión laboral, al mismo tiempo que asumen su desempeño como una función 
social que demuestra que pueden ejercer un trabajo sin importar sus condiciones 
particulares. Lo anterior se relaciona con aspectos como un autorreconocimiento 
(imagen) y reconocimiento (ideología) del desempeño manifestado en las aspiraciones 
por desempeñar otras funciones laborales o para buscar oportunidades o alternativas 
de PL para otras personas con discapacidad, sirviendo de apoyo a dicho proceso. “Me 
ha beneficiado A ser una buena persona de calidad de vida para la ciudad; a ver cómo 
te lo explico, ese trabajo es como mostrar que la persona con la discapacidad no es 
una persona más que usted o que yo es una persona con una cualidad importante que 
tiene la misma función la misma la misma, la misma mentalidad para trabajar,... la 
discapacidad viene con uno es un desarrollo que uno nunca lo entiende hasta que se lo 
hacen saber las personas se lo hacen ver lo malo es que para las humanidad uno como 
como discapacidad es rechazado” (SDI3-E); “de pronto lo que más ha servido es en, 
cómo demostrarle a las familias que nosotros a pesar de que tengamos discapacidad o 
cualquier diferencia, somos capaces de hacer un montonón de cosas y podemos sir…eeeh 
lo que hacemos le podemos servir a la sociedad” (SDI2-A).

 
En las categorías emergentes se halla el aprendizaje previo al proceso de formación 

laboral de las personas con DI, y el aprendizaje que obtiene la familia en el proceso de 
participación laboral; la concepción de la discapacidad como bendición; el compromiso 
del acompañamiento como requisito para la inclusión laboral, aspecto que se comparte 
por los formadores del entorno artístico, quienes resaltan además la necesidad de no 
asumir una función sobreprotectora, que haga de las personas con DI, sujetos incapaces 
de tomar decisiones o inseguras en su desempeño.

 
El anterior hallazgo apoya la percepción de las personas con DI cuando aluden a la 

capacidad en la discapacidad, esto se polemiza en la defensa de la participación laboral 
como medio para visibilizar las capacidades específicas y posibilidades de inclusión 
social; es decir, hay una evidente demanda de reconocimiento de los agentes cercanos 
hacia los sujetos con DI, lo que produce una confirmación del supuesto problemático 
desde la influencia (percibida de los sujetos) de una visión rígida de la discapacidad.

 
Los resultados descritos alrededor de los agentes cercanos, y en relación con los 

objetivos específicos contempla una variedad de opiniones, creencias e ideologías ligadas 
a las percepciones y valoraciones a las que acceden y aspiran estos acompañantes; que 
manifiestan posturas positivas del proceso de participación laboral como el desempeño 
del sujeto; esto responde a la identificación de las representaciones sociales de este 
grupo de participantes; en cuanto a las acciones de apoyo se plantean consistencias 
propias de lo que necesita el sujeto con discapacidad para ser incluido laboralmente.
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Discusión

Familias y formadores se muestran satisfechos y agradecidos por la oportunidad laboral 
que brinda el actual entorno de desempeño del sujeto, ratifica de manera paradójica la 
problemática que aún existe frente al escaso acceso de esta población al mundo laboral; 
pues las gratitudes de esta minoría trascienden a la visualización de un panorama con 
pocas posibilidades de actuación, donde es una fortuna ganar y contar con un puesto de 
trabajo. En otras palabras es “desigualdad de oportunidades...que a su vez se convierte 
en un círculo de exclusión cuando la persona con discapacidad intenta reivindicar su 
condición de ciudadano” (Vargas, 2006, p. 58).

 
En lo concerniente a los apoyos para el desempeño laboral que se ofrecen por parte de 

los formadores resalta Alomar (2005) que estos se hacen imprescindibles para garantizar 
los procesos de inserción y permanencia en las oportunidades laborales. No obstante y 
según afirmaciones de otros autores (Pallisera, 2005; Rodríguez, 2009; Becerra, 2011; 
Pérez, 2011; Verdugo, 2004;) se debe tener en cuenta que este recurso externo al círculo 
del trabajo, se puede convertir en un obstáculo para la participación eficiente de la 
persona con discapacidad, por lo que se debe hacer un tránsito a apoyos naturales, 
y evitar una excesiva dependencia del acompañamiento externo, generar la confianza 
necesaria en el sujeto y sus compañeros para apoyar ciertos procesos; de igual forma, es 
importante tener en cuenta que la implementación de estos apoyos se debe orientar a 
garantizar el máximo de autonomía del sujeto con discapacidad intelectual. (Verdugo y 
Jenaro, 1993, Kregel, 1994, Bellver, 1997; O’Brien, 1990. en: Becerra, 2011, p. 46).

 
Otros elementos que entran en discusión están relacionados con aspectos como 

tener una percepción de la discapacidad desde una mirada realista, que infantiliza o 
que busca ser lo más normalizada posible, asimismo se presenta una expectativa en 
el desarrollo individual desde la participación laboral, conjugado con el hecho de que 
algunos agentes ven la discapacidad como bendición (categoría emergente). Es en este 
sentido que se plantea que mientras que las peculiaridades de cada entorno relacionados 
con los imaginarios, creencias y dogmas de tipo moral y religioso estén inmersos en los 
procesos de formación para la población, y además influyan en la toma de decisiones y 
la movilización política presente o no presente; se van a generar situaciones a favor o 
desfavor del reconocimiento social de este conjunto de personas con discapacidad, con 
el fin de posibilitar la apropiación y fomento de las posibilidades para la participación 
laboral (Ruiz, I. 2000, p. 97-103. Citado en: Rodríguez, 2009).

 

Conclusiones

Las representaciones sociales de los agentes cercanos y los sujetos, se encuentran en el 
interior de las creencias y estereotipos que se dan a partir de las opiniones e ideologías 
en los discursos, que aportan contenidos propios de las capacidades, la participación 
laboral y los apoyos; por tanto, las relaciones establecidas entre estos y los empleadores, 
familias, formadores y sujetos, a la que además se le suman las prácticas y desempeños, 
se considera suficiente para comprender dichas representaciones.
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Los hallazgos evidentes en constantes, consolidan subcategorías comunes sobre 
la relación de las representaciones sociales, generadas a partir de los procesos de 
participación laboral; esto se ratifica cuando hay una percepción y expectativa de la 
proyección personal del sujeto, influenciada por la percepción y expectativa de la 
proyección de los agentes cercanos sobre el mismo sujeto y su participación. Esto a su vez, 
determina acciones de acompañamiento donde la regulación externa de los formadores, 
se constituye en apoyo a las características individuales de la persona con DI.

 
Es significativo en esta investigación destacar las voces y pensamiento de sujetos 

protagónicos en el proceso utilizando la teoría de las representaciones sociales, la cual 
responde al imperativo ético de resaltar que dicha situación, por ser precisamente eso, una 
situación, representa algo que puede cambiar, porque ha sido implementada por un sistema 
social y entorno simbólico que responden a ciertas lógicas e intereses que no son parte de 
lo que ocurre en la cotidianeidad de sus vidas y que suele desconocer los significados que 
tienen estas personas en torno a su educación y al trabajo (Valdés, 2011, p. 123).

 
El cúmulo de representaciones que revelen el panorama actual de un conjunto de 

participantes, que si bien no generalizan las condiciones de la población en la ciudad 
de manera concluyente, se convierten en un referente de investigación que genera la 
necesidad de prestar atención a los procesos de inclusión y participación laboral de 
la población con DI, asumiendo desde luego que detrás de ella están los procesos de 
formación y vinculación de las familias, como sistema de apoyo social.

En lo concerniente al interrogante que movilizó todo el proceso de investigación, se 
puede concluir que las representaciones sociales frente a la participación laboral de 
las personas con discapacidad intelectual influyen en los apoyos que se les proporciona 
principalmente de la familia para garantizar un desempeño eficiente; de igual forma, 
estas van a determinar la intensidad en las demandas que realizan las personas con 
discapacidad.
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El presente trabajo pretende articular algunas 
conceptualizaciones relacionadas con la equidad y la 
justicia social con tres de los trabajos de investigación 

que se han desarrollado en la Maestría de Educación del 
Tecnológico de Antioquia, que se presentan más adelante en 
este apartado. Con el objeto de comprender este fenómeno, 
mostrar los vacíos y proponer alternativas que permitan 
garantizar más que la equidad educativa, la calidad entendida 
como la posibilidad de ofrecerles a todas las personas 
desarrollar sus capacidades mediante el acceso, participación 
y gradación en el sistema educativo, con lo cual puedan ellas 
libremente tomar decisiones sobre su propia vida. 

Palabras clave: Equidad, justicia social, justicia educativa, pedagogía crítica.

En el campo educativo, una de las grandes problemáticas está centrada en ¿cómo 
garantizar el derecho a la educación a todas las personas, en especial aquellas que se 
encuentra en situación o en riesgo de vulnerabilidad? Esta pregunta, y las causas que la 
rodean son históricas y actuales, al respecto Schmelkes (2012), precisa que en nuestros 
paises la educación ha llegado tarde a las zonas más pobres y culturamente distantes de 
la cultura dominante. Esto ha implicado que se halla expandido: 

Un modelo de escuela que se va empobreciendo para dar cabida a poblaciones 
que nunca antes habían accedido a la misma. Así, si la escuela primaria tiene 
seis grados, pero con un maestro por grupo, en las escuelas rurales e indígenas 
se tiene un maestro para dos, tres o más grados escolares, porque el número de 
alumnos en estas poblaciones dispersas no amerita la presencia de un maestro por 

16  Estudiante de Doctorado en Educación. Coordinador de la Maestría en Educación e Investigador del Grupo Senderos del 
Tecnológico de Antioquia. jsuarez7@tdea.edu.co
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grupo. De la misma manera, si el modelo de escuela exige un director dedicado 
a la gestión escolar, en estas escuelas uno de los maestros, o el maestro de todos 
los grupos, funge como director. Esto le obliga a abandonar su docencia cuando 
debe llenar papeles o visitar la supervisión escolar y distrae de su actividad como 
docente (Schemelkes, 2012, p.519). 

En este sentido Schmelkes (2012), denuncia que la apuesta que se ha hecho en los países 
latinoamericanos, entre ellos Colombia, en aras de garantizar la igualdad ha propiciado 
mayor desigualdad. Esta denuncia se relaciona con la preocupación que David Carmona 
& Stuart Rendon (2015) plantean en su trabajo de investigación, a propósito del analisis 
de las prácticas de enseñanza de tres Docentes No Licenciados –DNL- que desarrollan su 
labor en contextos de vulnerabilidad social, donde se encuentra que dicho docentes no 
logran realizar la reflexión sobre su práctica, y que, a pesar de reconocer las limitaciones 
de sus estudiantes, se les dificulta contextualizar sus contenidos según las necesidades 
contextuales de los estudiantes que, como en el caso rural, además carecen de recursos 
para el aprendizaje. 

Los resultados de la investigación de (David Carmona & Stuart Rendon, 2015), invitan 
a revisar dos categorías importantes cuando se habla de vulnerabilidad, estas son 
equidad y justicia. Parafraseando a Bolívar (2012) se puede diferenciar entre una y otra, 
en tanto, la equidad puede ser comprendida como la equiparación de oportunidades 
mediante propuestas compensatorias para aquellos que presentan alguna necesidades 
particulares que no les permiten participar en igualdad de condiciones, sin embargo en 
términos de justicia las prácticas van en dos vías: hay unos bienes básicos (derechos) que 
deben ser igualitarios y, otros que requieren ser pensados con relación a las diferencias. 
Al respecto Bolívar (2012) indica:

[…] Como sabemos por la teoría de la mejora escolar, si el núcleo son “buenos 
aprendizajes” para todo el alumnado, esto supone, en un primer nivel, contar 
con estrategias de enseñanza, contenidos del currículum y el desarrollo de las 
necesidades de aprendizaje de los alumnos; en uno segundo con buenas escuelas 
con un conjunto de procesos y, en último, con un marco de política educativa 
que lo potencie. Antes de entrar en una discriminación positiva es preciso cuidar 
que la oferta formativa (en centros escolares, medios y profesorado) sea idéntica 
para todos. Al respecto, entre otros, Hanushek (2002) ha establecido diferencias 
sustanciales en los aprendizajes del alumnado entre tener un mal docente y uno 
muy bueno. Por su parte, toda la tradición de eficacia escolar ha demostrado en 
qué medida el “centro escolar marca una diferencia” (p.16). 
 

La claridad propuesta por Bolívar en cuanto a la justicia educativa, permite comprender 
que al sistema educativo le supone un reto importante; dicho reto va más allá del docente 
y pasa por las instituciones, quienes serán las llamadas a garantizar la justicia educativa, 
Sin embargo, el trabajo de campo que se presenta en este apartado, encuentra que la 
problemática es mucho más profunda en cuanto al análisis de la formación de los docentes 
en ejercicio de una institucion rural Ellos encuentran que estos no han sido formados para 
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atender la diversidad, así las cosas, lograr una práctica educativa socialmente justa ( 
Abiétar-López, Navas-Saurin, & Marhuenda-Fluixá, 2015) se convierte en un ideal 
teórico que no se logra materializar en la realidad escolar. Esta distancia entre la teoría y 
la realidad se agudiza en tanto se presentan por parte de algunos docentes actidudes de 
rechazo a la diversidad. Dichas actitudes se justifican la mayoría de las veces en la falta 
de formación inicial y en servicio y también a la falta de recursos técnicos y humanos en 
las instituciones.

Es precisamente en la materialización de prácticas educativas socialmente justas en 
las que se inscriben las politicas de inclusión educativa, aspecto que fue objeto de varios 
trabajos de investigación en la cohorte I de la Maestría en Educación del Tecnológico de 
Antioquia, precisamente uno de ellos se ocupó de analizar el Impacto de los indicadores 
de gestión en los procesos de educación inclusiva de la Secretaría de Educación del 
municipio de Itagüí, donde se encontró que: 

 […] algunos instrumentos de planeación como el Plan Territorial de Formación 
Docente, el Plan Educativo Municipal, el Plan de Desarrollo Municipal y el Plan de 
Acción, enuncian asignaciones presupuestales para recurso humano y logístico, el 
desarrollo de modelos y/o metodologías flexibles para la atención a la diversidad 
de la población en situación de vulnerabilidad; no obstante, el componente de 
asignación financiera no corresponde con la magnitud que requiera el enfoque. 
(Pulgarín Pérez & González Morales, 2014).

La discusión que esbozan las investigadoras referenciadas, evidencia que incluso en 
entidades territoriales que han apostado por políticas educativas tendientes a la justicia 
social, se presentan desajustes entre la intencionalidad política y el respaldo financiero 
que permitiría la viabilidad de dichas apuestas. Lo que muestra la inconsistencia con la 
siguiente afirmación: 

[…] una práctica educativa socialmente justa ha de considerar las tres 
dimensiones y las relaciones que se establecen entre la redistribución, el 
reconocimiento y la representación a lo largo de todo el proceso educativo, […]. 
Desde la conceptualización de justicia social de la que partimos, no considerar 
alguna de estas dimensiones supondría un ejercicio restringido y limitado de 
justicia social; que no tendría en cuenta las condiciones institucionales que, en 
diferentes momentos del proceso, obstaculizan la participación social de las 
personas posicionándolas en una situación de mayor vulnerabilidad (Abiétar – 
López, Navas – Saurin y Marhuenda – Fluixá, 2015, p.153).

Es asi como, el problema de la justicia social en el campo educativo continúa siendo 
objeto de investigación, en tanto se logre una alternativa para garantizar las prácticas 
educativas que permitan el acceso, la permanencia, la graduación e, incluso, proyectar la 
vinculación laboral de los estudiantes que se encuentran en situacion de vulnerabilidad. 
De allí que comprender la justicia educativa implica reconocerla con la pedagogía crítica:
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La educación, […], debe dar el salto de ser el más importante mecanismo de 
legitimización de las desigualdades sociales, a ser un poderoso instrumento de 
lucha contra las desigualdades sociales. Porque, si bien es cierto que la educación 
por sí misma no puede lograr la transformación social, no lo es menos que sin la 
Educación es imposible lograrlo. Pero no cualquier educación, una Educación que 
trabaje desde la Justicia Social y para la Justicia Social. (Murillo y Hernández, 
2012, p.5). 

La comprensión que plantean Murillo & Hernández Castilla, (2012) implica que el sistema 
educativo, las instituciones educativas y los maestros tienen que replantear la mirada 
frente a la educación, y más que reafirmar las teorías reproduccionistas de antaño, se 
propongan alternativas concretas que permitan que los estudiantes independientemente 
de su situación cultural, de género, clase social, capacidades, puedan acceder y participar 
activamente en la educación y, a la vez, puedan identificar y promover acciones que 
eviten las injusticias en el proceso educativo. 

Conclusión 

Para alcanzar prácticas educativas socialmente justas, lo cual va más allá de pensar 
en la diferencia, y con ello no se quiere decir que no se haga, sino al contrario, que se 
problematice para establecer como lo han planteado Abiétar-López, Navas-Saurin, & 
Marhuenda-Fluixá, (2015) las condiciones que permiten que en las instituciones trabajen 
tres dimensiones: la económica (redistribución), la cultura (reconocimiento) y la política 
(representación), aspectos necesarios para que los sujetos puedan tomar decisiones sobre 
su vida. Dichas dimensiones se pueden lograr mediante el reconocimiento que Flecha & 
Villarejo (2015) hacen a la pedagogía crítica, en especial al retomar las Actuaciones 
Educativas de Éxito (AEE), en cuanto estas se vuelven referentes para poder materializar 
el derecho real a la educación, al respecto y precisando un poco más, Murillo & Duk 
(2015) retomando a Smith (2011), identifican tres elementos para lograr actuaciones 
educativas de éxito: 

En primer lugar, docentes como intelectuales críticos. Profesores y profesoras 
comprometidos con los estudiantes y con la sociedad, sensibles ante las injusticias 
e implicados en la lucha contra ellas. En segundo lugar, estudiantes como agentes 
de cambio. Con autoestima, conocedores de las injusticias y sensibles ante ellas. 
En tercer lugar, comunidades educativas comprometidas y trabajando unidas en 
pos de valores y objetivos compartidos. La educación puede hacer que la sociedad 
cambie, sin duda, pero si y solo si lo creemos posible y actuamos para que así sea 
(Murillo y Duk, 2015, p.12). 

En este sentido, se requiere de investigaciones que retomen las experiencias prácticas 
a nivel institucional e individual (de maestros) en tanto, en ellas se pueden encontrar 
alternativas concretas que permitan motivar a otras instituciones educativas, a 
sus docentes e incluso a los representantes de los sistemas educativos en general 
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(ministerios, secretarías) para que se comprometan con prácticas, culturas y políticas 
que garanticen la justicia educativa como condición para equiparar las oportunidades 
educativas de aquellos que por alguna situación pueden estar en riesgo de no desarrollar 
sus capacidades, para que puedan tener la libertad de hacer lo que deseen en su vida.

En este sentido los tres trabajos que se presentan en esta segunda parte del libro 
pretenden, mostrar las problemáticas de vulnerabilidad que se dan en los escenarios 
en los cuales desarrollaron sus investigaciones, y ofrecer orientaciones para propiciar 
mejoras en las prácticas educativas que se desprenden de cada una de ellas. 
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Resumen.

Este artículo sintetiza la investigación “El recorrido que va enseñando. Prácticas de 
enseñanza de los docentes no licenciados (DNL)”. A través de un enfoque cualitativo con 
metodología de estudio de casos, se analizan las prácticas de enseñanza de tres DNL 
formados en diversas disciplinas profesionales y que ejercen en localidades diferentes. En 
el informe se da respuesta a la disposición de las prácticas de enseñanza en función del 
aprendizaje de los estudiantes que están en riesgo de vulnerabilidad educativa.

Como principal conclusión se esboza que los DLN pueden desarrollar prácticas de 
enseñanza eficaces para sus estudiantes en riesgo de vulnerabilidad, pero deberán 
desarrollar una identidad como profesionales de la educación, en contraposición a su 
identidad profesional y recibir una formación en pedagogía que les permita prepararse 
para contextos reales y similares a los que van a asumir como docentes.

 
Palabras clave: Docentes no licenciados, profesionales no licenciados, prácticas de 

enseñanza, estudiantes en riesgo de vulnerabilidad educativa.

Abstract.
This article summarizes research “The journey that goes teaching. Teaching practices 

of non-education profesional (NEP) with students at risk of educational vulnerability 
is presented, three educators case. Through a qualitative focus with a case study 
methodology, teaching practices of these NEP, trained in various professional disciplines 
and practicing in three different locations are analyzed. The report answers the question 
about the disposition of teaching practices in function of students learning at risk of 
educational vulnerability.

17  Magister en Educación. docente de la Secretaría de Educación del departamento de Antioquia. 
18  Magister en Educación. docente de la Secretaría de Educación del departamento de Antioquia.

EL RECORRIDO QUE VA ENSEÑANDO. 
PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA DE LOS DOCENTES NO 

LICENCIADOS (DNL). ESTUDIO DE CASO
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That NEP can develop effective teaching practices for their students at risk of 
vulnerability, is sketched as main conclusion, but they must develop an identity as 
professional of education, in contrast to their professional identity and receive education 
on pedagogy that let them to prepare for real and similar contexts as they are going to 
assume as educators.

Keys words: non-education professional, teaching practices, students at risk of 
educational vulnerability.

Problema.

En la ciudad de Medellín, para 2009, de la planta de 4700 docentes y directivos que 
ingresaron bajo el decreto 1278 de 2002, había 1082 docentes no licenciados, lo cual 
representa el 23 por ciento de los docentes que estaban laborando ese año bajo ese 
nuevo decreto (Chica, 2010). Estos nuevos docentes están ejerciendo unas prácticas de 
enseñanza que carecen del componente pedagógico o se sabe que este no ha sido amplio 
y que, al ejercerse en contextos de vulnerabilidad social, generan preguntas acerca de 
cómo se llevan a cabo.

La preocupación frente a las prácticas de enseñanza de dichos profesionales se sustenta 
en tanto se ha planteado en la literatura existente la educación como posibilidad de 
superar las situaciones de vulnerabilidad social, sin embargo, también se encuentra que 
si los docentes no están atentos a estas realidades, como la inequidad social, la falta de 
empleo en las familias, la carencia de políticas públicas efectivas y las dificultades para 
el acceso a servicios de calidad como la salud o la educación misma, la complejidad de 
estas situaciones termina por propiciar el deterioro de los vínculos sociales y educativos 
en el interior de la escuela, y convierte la deserción, la repitencia escolar y el fracaso 
académico, en prácticas sistemáticas y sin solución aparente que desbordan la capacidad 
de atención de la misma institución educativa, que fragmenta la experiencia escolar 
y deja pocas posibilidades para el mejoramiento de la calidad de vida y el desarrollo 
humano de los estudiantes.

En vista de las limitaciones para el desarrollo social, la educación se presenta 
como herramienta que puede disminuir la exclusión y la exposición a los riesgos de 
vulnerabilidad, a través de la formación para el uso de los activos y recursos que el Estado 
u otras entidades puedan proporcionar, lo que genera equiparación de oportunidades. 
Golovanevsky (2007) refiere al respecto: “Estos activos pueden implicar una inserción 
laboral sólida y un flujo de ingresos más confiable, también son capaces de disminuir o 
inclusive neutralizar las dificultades materiales que pueden surgir como consecuencia de 
riesgos sociodemográficos” (p. 160).

Los sujetos que no han sido formados en el saber pedagógico (docentes no licenciados), 
al llegar a contextos de vulnerabilidad social se enfrentan a situaciones particulares, 
como niveles bajos o incompletos de formación educativa en los hogares, escasos 
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apoyos extraescolares, violencia intrafamiliar o propia de los entornos de convivencia 
de los menores, entre otros. Tales docentes, bajo estas circunstancias, deben reconstruir 
sus saberes para hallar las mejores formas de mediación que conviertan esos procesos 
formativos en la clave para el aprendizaje y en un factor que rompa con la transmisión 
de las desigualdades.

Por ello la importancia de indagar acerca de las prácticas de enseñanza, pues como 
lo plantea Zuluaga (1987): “(…) la docencia es una práctica de enseñanza que puede 
o no estar guiada por la pedagogía y que depende en amplia medida del régimen de 
enunciación de los saberes y de la selección de contenidos para la enseñanza” (p. 193). 
De esta manera, dichas prácticas deberían reflejar la interacción entre los contextos 
culturales, económicos y sociales de sus estudiantes con las exigencias curriculares que 
se hacen desde la escuela, promoviendo así la adquisición de conocimientos para la vida, 
y saberes útiles y perdurables en el tiempo. 

Este marco supuso algunas preguntas acerca de las prácticas de enseñanza de estos 
docentes, que impulsó finalmente la pregunta orientadora de esta investigación: ¿De qué 
manera tres docentes no licenciados disponen sus prácticas de enseñanza para tener 
en cuenta las características de sus estudiantes y disminuir el riesgo de vulnerabilidad 
educativa en ellos? 

Metodología.

Para el presente caso, la unidad de análisis correspondió a las prácticas de enseñanza 
de los docentes no licenciados, en las cuales las categorías que se encontraron están 
directamente relacionadas con el concepto de “prácticas de enseñanza” que se asumen, 
es decir, las etapas concernientes a los momentos de la enseñanza, así como los saberes 
docentes implicados en la práctica, los estilos de enseñanza de los docentes no licenciados 
y, finalmente, el riesgo de vulnerabilidad educativa de los estudiantes implicados.

El estudio de caso utilizado supuso una combinación entre el estudio de caso instrumental 
y el estudio de caso colectivo, por cuanto se busca examinar casos particulares para 
proporcionar mayor conocimiento de la unidad de análisis (prácticas de enseñanza 
de los docentes no licenciados), pero a su vez, se estudia un número determinado de 
casos (tres) sin un interés especial en alguno de ellos, para comprender mejor o teorizar 
acerca del conjunto de casos analizados. Se trata entonces de un “estudio instrumental 
extendido a varios casos” (Galeano citando a Stake, 2004, p. 71).

Siguiendo esta metodología de estudio de caso, se recogen los datos por múltiples 
fuentes con el fin de resolver la pregunta y naturaleza de la información y corroborar los 
resultados obtenidos. Así, se utilizó como técnica central la entrevista semiestructurada 
con los tres docentes no licenciados, a través de un guion de entrevista. Además, otra 
de las técnicas de contrastación de información fue la encuesta con preguntas abiertas 
y cerradas en cuestionario de papel a un total de 60 estudiantes entrevistados, en tres 
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grupos, correspondientes a cada uno de los tres docentes no licenciados de la institución 
donde realizaban sus prácticas de enseñanza, en tres localidades diferentes: municipios 
de Belmira (zona rural), San Pedro de los Milagros y ciudad de Medellín. Finalmente 
se utilizó la técnica de revisión documental a partir de los cuadernos de clase de tres 
de los estudiantes elegidos al azar de cada uno de los tres docentes, e igualmente la 
contrastación con las mallas curriculares y los planeadores de los docentes que nos fueron 
proporcionados por ellos mismos. 

La población con quien se llevó a cabo la investigación fue de tres docentes no 
licenciados con formaciones diversas (ingeniera química, ingeniera geóloga y 
administrador de empresas) fueron elegidos para la investigación por cumplir el criterio 
de ser profesionales de otras áreas distintas a la educación y desempeñarse como 
docentes; además, con el criterio de laborar con estudiantes que podrían estar en riesgo 
de vulnerabilidad educativa por las características sociales de su entorno. Participaron 
también 60 estudiantes en total, con un promedio de 20 jóvenes por DNL, elegidos al 
azar, quienes diligenciaron el formulario anónimamente. Tanto los docentes, como los 
estudiantes aportaron su consentimiento informado.

En cuanto al análisis de información, una vez transcritas las entrevistas y tabuladas 
las encuestas, toda la información fue procesada en tablas de análisis y desglosada en 
unidades de microanálisis. Además se realizó la organización en gráficas estadísticas 
para dar lugar a una interpretación de manera detallada. En cuanto a los documentos 
proporcionados por los docentes y los estudiantes (planeadores, mallas y cuadernos de 
clase), se procedió a la lectura e igualmente desglose en unidades para el microanálisis. 

Una vez fragmentados los datos, se procedió a comprender la generalidad de ellos a 
través de una gran matriz gráfica de análisis, en la cual se establecieron los cruces entre 
los distintos elementos hallados, con la que se determinaron las categorías de análisis, 
a partir de los hallazgos y de la información encontrada, tanto en el marco conceptual 
como de los antecedentes de investigación. Con esta información se procedió a constituir 
la interpretación cualitativa de la información.

Marco referencial.

Se conciben aquí las prácticas de enseñanza como todas aquellas acciones 
intencionadas, planeadas y sistemáticas encaminadas a desarrollar en los sujetos 
(estudiantes) competencias cognitivas y sociales con las cuales puedan apropiarse de 
los saberes que circulan en la escuela. Se entiende así que dicha práctica, mediada o 
no por la pedagogía, trae consigo unas fases que implican distintas acciones por parte 
del docente, además unos saberes que el docente posee y unos estilos de enseñanza 
diversos, propios de estos últimos y que inciden en las prácticas mismas.

De esta manera, las prácticas de enseñanza no se limitan a la ejecución directa en el 
aula de clases por parte del sujeto docente, sino que incluye unas fases interrelacionadas 
denominadas preactiva, interactiva y posactiva como partes constitutivas del proceso 
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de enseñanza (Jackson, 1991; Clark y Peterson, 1990 citados por Cid-Sabucedo, Pérez y 
Zabalza, 2009). 

Siguiendo a estos últimos autores, en el transcurso de estas fases se considera que el 
docente se hace consciente de sus acciones. En la primera de ellas, a la cual llamaremos 
etapa preactiva, se produce la planeación de los temas o saberes que deben enseñarse, 
la proyección de los logros que los estudiantes deben alcanzar, las actividades que se 
ejecutarán, los recursos a utilizar, las metodologías específicas de trabajo y las formas 
de evaluación. Esta fase se realiza antes del encuentro con los estudiantes pero puede ir 
modificándose con el tiempo, dado que algunos de estos elementos pueden variar. 

Posteriormente, viene el momento de ejecución o implementación de la propuesta. Esta 
etapa es de interacción con los estudiantes, es el acto educativo en sí mismo donde 
se evidencian las relaciones entre los sujetos y los saberes. Finalmente, se encuentra el 
momento postactivo, en el cual el docente analiza las situaciones que se presentaron 
durante el desarrollo de su clase, los aciertos y desaciertos, para realizar las modificaciones 
necesarias para un nuevo encuentro con los estudiantes. 

Por su parte, el saber disciplinar se refiere a disciplinas específicas relacionadas con los 
campos de conocimiento creados por nuestras sociedades (ingeniería, química, historia, 
economía, entre otras) y que son impartidas por las universidades. En los casos de los 
docentes licenciados, se relaciona con las áreas de profundización en las que se forman, 
por ejemplo: matemáticas, ciencias naturales.

En efecto, el saber profesional docente es aquel saber que se consolida en las instituciones 
formadoras de docentes y es la base teórica para la formación de quienes se van a 
desempeñar en esta profesión. Por su parte, el saber curricular implica un conocimiento 
normativo y legal acerca de la categorización y jerarquización de los conocimientos 
sociales y culturales, tales como los lineamientos y estándares de competencias, además 
de la contextualización que se realiza de estos en cada institución a través de los planes 
de área y las mallas curriculares.

Como eje de los saberes docentes se encuentra finalmente el saber experiencial. Estos 
saberes se desarrollan con la práctica, a través del ejercicio cotidiano y se validan por la 
experiencia; estos saberes prácticos son el eje fundamental del saber pedagógico el cual 
se construye de manera individual a través de la autoreflexión y la escritura personal 
de las experiencias de la docencia. Es mencionado por el autor como “núcleo vital del 
saber pedagógico” pues en él se ponen en juego los demás saberes, y se relacionan el 
pensamiento con el conocimiento concreto y directo de la realidad sobre la que actúa, es 
donde se da la transformación interior de su propia práctica, la cual debe completarse a 
través del intercambio sistemático y riguroso de aquellas situaciones caracterizadas en 
la certeza entre pares. Vemos entonces una relación conceptual con la fase postactiva 
mencionada antes y el concepto de saber experiencial, en tanto da cuenta del acumulado 
pedagógico de los docentes en la medida en que reflexiona –de forma colectiva o 
autónoma- su práctica y aprende de ella.
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Se cree entonces que las acciones relacionadas con las prácticas de enseñanza 
constituyen un proceso en el cual el maestro organiza o dispone esos saberes, espacios 
y demás recursos para garantizar el aprendizaje de los estudiantes. La construcción 
del conocimiento escolar debe corresponderse con las demandas y necesidades de los 
contextos específicos en los que se desarrolla la práctica.

En este orden de ideas, aquí se instalan también los estilos de enseñanza de los docentes 
y en concreto de los DNL; en la presente investigación se plantea que los estilos docentes 
no se presentan de manera pura, dado que al caracterizarlos, generalmente los docentes 
poseen estilos que mezclan varias tendencias, por tanto al nombrarlos se establece el 
que predomina para su enunciación. 

Resultados.

Dentro del análisis realizado a la información para caracterizar las prácticas de 
enseñanza de los docentes no licenciados, surgieron categorías que se enmarcaron en los 
objetivos específicos del proyecto. Como se ha dicho, dentro de las características propias 
de la práctica se encontraron referencias a los saberes de los docentes, los momentos de 
la práctica y los estilos de enseñanza. En cuanto a las características asociadas al riesgo 
de vulnerabilidad percibida por los docentes se hace alusión a los contextos rurales, las 
limitaciones para el acceso al conocimiento y los procesos de acompañamiento familiar. 

 De otro lado, las diferentes maneras de llegar a los saberes docentes que establece 
Maurice Tardif (2004) y de asimilarlos es la primera diferencia marcada en cada una 
de las prácticas analizadas. Así, los docentes participantes de esta investigación se han 
acercado de diferentes maneras al saber pedagógico impartido y construido desde las 
universidades, esto se refleja en su práctica cotidiana pues los saberes que se desarrollan 
durante la interacción educativa pueden ser más eficaces cuando el docente los realiza 
de manera intencionada y planificada, esto es, siendo consciente de cada una de las 
acciones que realiza y cuál es el efecto deseado en el comportamiento de los estudiantes.

Por ello, la construcción de saberes pedagógicos desde un ámbito formal y profesional 
brinda herramientas para la reflexión pedagógica y la toma de conciencia de una profesión 
que surge. De esta manera, se comprende que la ausencia de estos saberes desvirtúa 
el concepto de profesión y reduce la enseñanza a métodos instrumentales y mecánicos, 
desprovistos de una base científica y metodológica en la que cualquier persona se puede 
desempeñar. 

En cuanto a los saberes curriculares que implican los conocimientos normativos y 
legales acerca de los procesos de enseñanza, puede notarse que en los tres docentes 
existe la tendencia a guiarse por los estándares y lineamientos definidos por el Ministerio 
de Educación Nacional, sin embargo no se denota mayor iniciativa para modificarlos 
en razón de las características poblacionales de sus estudiantes, debido a que no dan 
cuenta de proyectos o experiencias en las cuales se manifieste una apropiación diferente 
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y contextualizada de los estándares. Igualmente, se considera aquí que el saber 
curricular entre estos docentes no se constituye en una base del saber pedagógico, sino 
que se convierte en una implementación mecánica de los criterios desarrollados por las 
dependencias nacionales de educación, incluida la aplicación de pruebas censales para 
la evaluación de competencias académicas.

Como se ha dicho, los docentes participantes en esta investigación, están relacionados 
con tres disciplinas en cuanto a su formación de pregrado, con las cuales, cada uno de 
ellos enriquece su práctica y le imprime un estilo propio. La diferencia entre cómo aplican 
estos tres docentes los saberes disciplinares en el aula, reside en la experiencia previa 
en el campo y al asumir de modo responsable y profesional el reto de la docencia. Otra 
diferencia reside en que la docente que realiza un proceso planificado y reflexivo denota 
mayor apropiación de los contenidos y la jerarquización de ellos durante el desarrollo de 
las clases. 

Por último, los saberes prácticos, llamados por Tardif (2004) como el saber 
“experiencial” son el soporte fundamental del saber pedagógico, el cual se construye de 
manera individual pero que a través de la sistematización, la escritura y la divulgación 
fortalece la constitución del saber pedagógico disciplinar. La experiencia docente frente 
a los nuevos retos que le plantea el ejercicio en el aula muestra como claro componente el 
aprendizaje junto a otros docentes, el compartir las experiencias y la misma interacción 
con los estudiantes. Uno de los docentes menciona: “…he aprendido mucho de mis 
compañeros y obviamente de mis alumnos porque eso es todo un proceso de que todos 
aprendemos de todos.” (Entrevista #1. p.1).

Los procesos de reflexión pedagógica que brinda la experiencia se encuentran en los 
tres docentes con diferencias sustanciales, en el sentido que solo uno de ellos busca la 
articulación entre teoría y práctica para la generación de nuevos saberes útiles que 
puedan ser empleados en otras situaciones, así se produce de manera consciente, saber 
pedagógico. Otro, por su parte busca solucionar los déficit de valores sociales de sus 
estudiantes a través de las enseñanzas que él pueda brindar, sin ser consciente del 
impacto que esto puede tener en los procesos pedagógicos que lleva en el aula, y la otra 
docente realiza una reflexión crítica que fortalecería sus procesos de enseñanza, pero no 
lo hace de manera sistemática y rigurosa, y deja perder estas experiencias como parte 
del saber pedagógico que ella produce. 

Otra de las categorías analizadas para la caracterización de las prácticas son los 
momentos en los cuales esta se desarrolla, estos momentos son, como se ha mencionado, 
el preactivo, el interactivo y el postactivo. Para los tres docentes lo que determina su 
planificación para el momento preactivo son los estándares de competencias de cada 
área del saber. Además, se encuentra que el momento preactivo mismo depende casi 
exclusivamente del docente; no obstante sería más pertinente que este momento también 
fuera propuesto y acompañado por la institución educativa, en tanto se convierte en 
una etapa fundamental para mejorar los procesos formativos de los propios docentes en 
general, y cobra mayor sentido su importancia cuando se trata de los DNL, lo cual solo 
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se cumplió en uno de los tres casos en los que sí se hallaron la exigencia de la institución 
y el acompañamiento de los pares en la construcción de la planificación.

Al recoger los diferentes aspectos (rutina, recursos y evaluación) de los tres docentes 
para el momento “interactivo” se encuentra que dos de los tres describieron claramente 
su rutina de clases, dando cuenta de que tienen un esquema más o menos establecido, 
aunque con variaciones como es de esperar; así mismo, los tres docentes utilizan variedad 
de recursos en el aula, pero dos de ellos no son conscientes de esto, lo que da lugar a falta 
de dominio de elementos pedagógicos. Se puede afirmar que no se realiza totalmente 
una enseñanza adaptada al contexto y que los intentos que se realizan con este fin son 
parciales, asociados a la ejemplificación con casos conocidos o a la adaptación de la 
metodología de acuerdo con la edad de los estudiantes. 

La evaluación, finalmente, tiene diversos matices que van desde el examen con 
preguntas de selección múltiple, exámenes que requieran ejercicios de análisis y 
finalmente, la docente dos que considera la evaluación como proceso de etapas en las 
que cuentan distintas fases hasta lograr las competencias.

Los procesos reflexivos que conlleva el momento postactivo, ocurren en estos tres 
docentes de manera no necesariamente intencionada, es decir, se evidencia cierto nivel 
crítico consigo mismo que se lleva a cabo de manera posterior a las clases que no se 
realizan como se espera. Sin embargo, las reflexiones más profundas parecen provenir 
solo de la docente dos, quien ha realizado mayores procesos formativos en pedagogía 
y educación (diplomado y adelanta estudios en maestría) y plantea críticas a su propia 
área formativa y a sus colegas de matemáticas al expresar que no se realiza una 
contextualización real en sus prácticas de acuerdo con los problemas y lugares en los que 
se mueven sus estudiantes. Así mismo, llama la atención cómo esta docente indica que 
durante su formación de posgrado es cuando más se ha planteado su propio ejercicio 
docente, en la medida en que las lecturas y las exigencias de escritura la han confrontado 
y generado aprendizajes para su ejercicio. 

Terminando con las características de la práctica de los DNL, encontramos los estilos 
propios de cada docente entre los cuales se pudo evidenciar la persistencia de lo 
tradicional, la apuesta por lo cooperativo y, por último, la transición hacia lo cognitivo. 
Dentro de esta categoría se desglosa a continuación lo encontrado. El docente uno, con 
claras tendencias tradicionales, indica que es él quien define las temáticas, metodologías 
y actividades a realizar, y asume un rol directivo en donde la participación propositiva 
del estudiante es poca. Toma una posición directiva en la que parte de lo propuesto por 
los estándares, al parecer sin adaptaciones al contexto o necesidades de los estudiantes. 
Esta posición implica que es el docente quien dirige la actividad, propone los ejercicios y 
él mismo los resuelve, les indica a los estudiantes qué hacer sin propiciar su participación.

La motivación de la docente dos, a través del trabajo cooperativo, es llevar al estudiante 
a un proceso de concientización acerca de su propio aprendizaje, además de participar de 
manera activa en el proceso formativo de sus compañeros, y asume de manera responsable, 
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la valoración del propio desempeño y de los demás. La docente asume la dirección de 
algunas actividades pero abre la posibilidad de escuchar las propuestas de los estudiantes 
y les brinda un papel protagónico especialmente durante los momentos de la evaluación, 
evidenciados en los cuadernos de los estudiantes (autoevaluación, heteroevaluación y 
coevaluación). Además de actuar como guía para la solución de los problemas o situaciones 
de aprendizaje sin dar de manera explícita la solución. Su propósito con la metodología del 
trabajo cooperativo es promover la responsabilidad, la solidaridad, la comunicación, la 
honestidad, la capacidad de análisis y el trabajo en equipo.

La docente tres presenta características de dos estilos, sin embargo, se evidencia que 
su intención de enseñanza es el desarrollo de habilidades cognitivas en sus estudiantes, 
que vayan más allá de lo teórico, de la respuesta matemática mecánica y que asuman 
un pensamiento crítico frente a la utilidad que esos conocimientos tendrán para su vida. 
Por ello se caracterizará como estilo cognitivo y no tradicional, porque a pesar de tener 
un papel directivo en su rutina de clase, la descripción que se realizará en este apartado 
está en función de los rasgos cognitivos que presenta su práctica.

¿Qué perciben los docentes sobre sus estudiantes? Riesgo de vulnerabilidad educativa.

Con relación a sus estudiantes, el estudio de caso de estos tres docentes plantea 
importantes diferencias entre los de procedencia rural, en comparación con los de la 
cabecera de los municipios de San Pedro de los Milagros y Belmira, pues consideran 
que los estudiantes de la ruralidad no tienen las mismas ventajas y facilidades que los 
de la ciudad, en cuanto a acceso a sitios de consulta, porque el internet no lo tienen 
en casa, tienen pocos o ningún libro en los que puedan apoyarse para realizar tareas 
o indagaciones y no cuentan con acceso a bibliotecas públicas cercanas, sino a varios 
kilómetros de sus viviendas.

Los docentes plantean una notoria diferencia con los estudiantes de los sectores rurales 
en relación con los de la cabecera municipal debido a que la educación que han recibido 
no les ha proporcionado el mismo nivel de conocimiento que a sus pares de la cabecera, 
por distintos factores que desconocemos, pero que bajo la óptica de los docentes, podrían 
estar en correspondencia con la vivencia de un mundo más limitado en acceso a saberes, 
acontecimientos o experiencias que podrían dar más elementos para comprender los 
fenómenos de los que se les habla en clase a los estudiantes.

Además, los estudiantes se enfrentan a un modelo en el cual los propios padres de 
familia abandonaron sus estudios básicos para comenzar a trabajar y generar ingresos 
para sus hogares, ocurre que los hijos replican este patrón, y se orientan hacia el trabajo 
agrícola, lechero o la mano de obra no calificada, porque los ingresos en el hogar son 
escasos y se sienten obligados a complementarlos. Esto desde luego ocasiona que el 
riesgo de vulnerabilidad educativa se concrete y se alejen los jóvenes de la escuela, lo que 
ocasiona nuevos desertores y ciclos incompletos educativos, y continúa de esta manera 
el círculo de pobreza y exclusión educativa.

Refiriéndose al acompañamiento familiar los docentes conciben la educación de la 
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escuela como un trabajo de aprendizaje, que no solo se produce en el interior de la 
institución educativa, sino que también demanda la realización de tareas y deberes 
personales de los estudiantes, en los que deben mediar los padres. Sin embargo, una 
de las dificultades es justamente que los padres no realizan de manera eficaz el debido 
acompañamiento por varias razones que incluyen la falta de interés de algunos de ellos, 
los cambios sociales en los cuales ambos progenitores trabajan por fuera del hogar y, 
por tanto, el cuidado de los niños y jóvenes recae sobre otros parientes, a menudo las 
abuelas, quienes no tienen los elementos formativos o el carácter necesario para exigir el 
cumplimiento de la responsabilidad de los chicos o para explicar, complementar y guiar 
en estas tareas.

Discusión.

Para la comprensión de los hallazgos acerca de las prácticas de enseñanza de los 
docentes no licenciados con estudiantes en riesgo de vulnerabilidad educativa, es preciso 
comparar estos resultados con investigaciones anteriores y con los planteamientos 
teóricos del marco referencial con los cuales se pueda establecer una conversación acerca 
de posibles diferencias en los hallazgos, el abordaje de la información y las conclusiones 
a las que se llegue.

A diferencia de lo que plantean los autores Cid- Sabucedo, Pérez y Zabalza (2009) 
con relación al equilibrio que debería existir entre el saber disciplinar, las orientaciones 
estatales, la experiencia del docente, las necesidades del estudiante y su contexto, se 
encuentra en esta investigación que en los momentos preactivo e interactivo, los DNL no 
toman en cuenta todos estos elementos sino los dos primeros, esto da lugar a que no se 
dé un aprendizaje para la vida y ocasiona que el vínculo entre la escuela y el estudiante 
sea débil, y permite la vulnerabilidad educativa en estos colectivos y, a largo plazo, que 
se perpetúe la vulnerabilidad social en estos sectores de la población.

Esto en consonancia con González y Grisales (2009) quienes plantean que bajo este 
modelo para enseñar es suficiente con saber y con producir las ciencias, dado que la 
práctica del profesor a menudo es inconsciente, es decir, sin reconocer la importancia 
de su rol en el aprendizaje del estudiante, ni en su propio proceso de producción de 
saber, tal como fue encontrado en los docentes uno y tres. Siguiendo a las autoras, 
que es necesario darle mayor valor a la mediación pedagógica, en tanto el saber 
que pretende ser enseñado (saber sabio) demanda de los docentes conocimientos en 
pedagogía y didáctica para seleccionar los contenidos de formación y las formas de 
enseñarlos (pág. 81).

Así mismo, en sintonía con la investigación adelantada para el MEN (2013) la formación 
pedagógica para estos docentes debería ser mayor en duración como programa 
académico, superar el nivel de diplomado y contemplar en su diseño curricular la práctica 
con estudiantes, así como la investigación. Por su parte, esta investigación encontró 
que la construcción del saber profesional (saber de los profesionales de la pedagogía) 
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proporciona elementos para promover la reflexión pedagógica y asumirse en la profesión 
en la que los DNL se encuentran, pues de otro modo, como se ha visto, la práctica de 
enseñanza se queda desprovista de un sustrato científico específico de la pedagogía y 
se reduce a ejercicios mecánicos o técnicos sin el propósito último del aprendizaje de 
trascendencia para la vida de los estudiantes mismos. 

 Retomando la discusión, en cuanto a la experiencia, el caso del docente uno nos 
muestra cómo una práctica de enseñanza marcada por los imaginarios de labor 
pastoral y de carácter humano de la docencia (Durán, Acosta y Espinel, 2015) devela 
una desvinculación entre los referentes de pedagogía y didáctica, y hace de esta un 
acto de humanidad desprovisto de la apropiación de la totalidad de los saberes que 
constituyen el saber pedagógico, para Correa, Bedoya y Agudelo (2015), se requiere 
la competencia pedagógica en los docentes “como la acción referida al cambio de 
paradigma y procesos de transformación y trascendencia del ser humano en la relación 
pedagogía – diversidad” (p.53). 

Si se habla de que estas prácticas de los DNL están constituidas con bajos niveles de 
calidad, según lo establecido en la investigación del MEN (2013), se encuentra una tensión 
entre lo propuesto por Villalta y otros investigadores para las prácticas de enseñanza en 
contextos de riesgo de vulnerabilidad, ya que se busca que quienes se desempeñen en 
esos lugares conviertan sus prácticas en factores protectores y puedan generar dinámicas 
escolares en las cuales se disminuyan estos riesgos (Villalta & Guzmán, 2011; Villalta & 
Saavedra, 2012). Acorde con estos autores, la presente investigación encuentra que los 
tres docentes manifiestan interés por cambiar o tratar de mejorar las condiciones de vida 
en la que los estudiantes se encuentran y así “romper con el círculo de la pobreza que les 
rodea” (entrevista #2, p. 16).

 Los contextos en riesgo de vulnerabilidad representan unas necesidades diferentes 
de formación y de reflexión pedagógica tal como se plantea en los hallazgos de las 
investigaciones de Mansilla, Tapia & Becerra (2012); Langer, Roldán & Maza (2011); 
Gutiérrez & Vindas (2011) y Román (2003). Sin embargo, se encontró en la presente 
investigación que los docentes uno y tres dicen ser conscientes de estas necesidades 
de formación pedagógica, pero no realizan acciones consecuentes desde su quehacer 
pedagógico que den cuenta de tal reflexión o dirigidas al fortalecimiento de su formación. 

Desde esta situación, la no intervención de la vulnerabilidad, la agudiza para las 
personas que la presentan y se debería promocionar el pensamiento de Correa y Suárez 
(2014): 

En este sentido, la vulnerabilidad como concepto que transversaliza, pretende 
identificar los factores de exclusión y de discriminación que le reducen a los sujetos 
su dignidad y como consecuencia les reduce las posibilidades de garantizarse a sí 
mismo o a su grupo social particular las posibilidades de productividad económica, 
de acceso al conocimiento, y la mejora de la calidad de vida. (p.14). 
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Retomando las prácticas de enseñanza de los tres DNL encontramos que buscan, de 
manera intuitiva, el desarrollo de habilidades para que sus estudiantes asuman estilos 
de vida que los lleven a un uso y participación activa del esquema de oportunidades 
ofrecido por el Estado. Esta intuición, acompañada por expectativas sobre la superación 
de dificultades y obstáculos ha sido documentada por Rojas y Flórez (2010) y Román 
(2003). 

Sin embargo, el estudio de Román (2003) difiere de la presente investigación ya que 
él parte de la hipótesis de que los docente basan su práctica desde la representación 
social de que sus estudiantes poseen carencias sociales, intelectuales y económicas y, 
por ello, sus prácticas son inefectivas, lo cual se refleja en la baja calidad del aprendizaje 
de los estudiantes. En contraste, los casos analizados en este estudio muestran que 
los docentes no tienen prejuicios con respecto a las carencias en estos contextos y 
manifiestan intereses por lograr un cambio de actitud en los estudiantes que los lleven a 
la superación de cualquier adversidad. No obstante, no existe evidencia de que el hecho 
de tener unas expectativas positivas influya directamente sobre la efectividad de las 
prácticas de enseñanza de estos docentes.

Por otro lado, uno de los datos emergentes que se contempló en la revisión de antecedentes 
y se abordó tangencialmente en los hallazgos, es el proceso de autoidentificación con el 
rol docente. Las identidades profesionales docentes riñen con la identidad por la profesión 
de base de cada uno, de manera que en ocasiones manifiestan una doble identificación 
de sus profesiones, pero en otros, una identificación exclusiva como docentes. Esto, se 
cree, repercute en el aprendizaje de los estudiantes, pues subyace la idea de que el 
dominio de su área bastará para enseñar (Marcelo, 2009), lo que explicaría el desinterés 
por los procesos formales de educación pedagógica.

De otro lado, acorde con De Tezanos (2007), las particularidades con las que se presenta 
cada caso, en cuanto a formación, experiencia, lugares de desempeño, expectativas e 
intereses, determinan la práctica de enseñanza y la hacen única, por ello resulta complejo 
homogeneizar los procesos de formación pedagógica; estos deben ser diversos y brindar 
herramientas y recursos didácticos y prácticos con la posibilidad de reflexionar sobre 
la práctica misma para alcanzar los objetivos planteados por el reto de la educación, y 
precisar las características contextuales.

 Los hallazgos de esta investigación proveen insumos para establecer que cada caso es 
diferente, que cada docente asume su rol desde un lugar disímil. El docente uno desde 
su vivencia de los valores y el aprendizaje con sus compañeros, la docente dos desde su 
inquietud por el saber, y la docente tres desde sus experiencias con los estudiantes. Así 
podemos establecer la relación con estos autores, quienes afirman: 

Esas experiencias imprimen una singularidad, ya que se realizan en los contactos con 
el ámbito de ejercicio profesional y de forma autónoma, en algunos casos mediadas por 
los colegas. Según los docentes, estas experiencias son las que les brindaron aprendizajes 
significativos para el ejercicio. (Veiravé, Ojeda, Vega,  & Delgado, 2006. p.9). 
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Conclusiones. 

Los docentes no licenciados son una población que ha cobrado lugar en el colectivo 
docente, bien porque han ido en incremento a lo largo de los procesos de concurso 
y selección de nuevos educadores vinculados, o bien por ser sujetos con saberes 
profesionales distintos a los que poseen los licenciados y la discusión que esto supone. 
Conocer la manera en que desarrollaron sus prácticas permitió visualizar su ejercicio 
docente en relación con sus estudiantes en riesgo de vulnerabilidad social, y se concluye:

En cuanto a los saberes del docente se encontró que los DNL tienen fortalezas 
concretamente en su saber disciplinar debido al dominio de su área, sin embargo, 
la ausencia o escasa formación pedagógica limitan su práctica de enseñanza y la 
construcción de saber pedagógico. 

En relación con los momentos de la práctica de enseñanza, se requiere que desde 
las instituciones educativas se generen estrategias que posibiliten hacer consciente y 
sistemático el desarrollo de los tres momentos de los que se ha venido hablando, en 
especial el posactivo, en tanto este permite evaluar y reflexionar acerca del proceso 
llevado a cabo en la práctica de enseñanza para su mejoramiento.

De otro lado, con respecto a los estilos de enseñanza como se mencionó en los 
hallazgos, estos DNL manifiestan tres estilos diferentes para llevar su saber disciplinar al 
aula de clases, tales estilos son manifestaciones de cómo el docente ha vivido su propia 
experiencia, tanto como estudiante y como docente, replicando en ocasiones, prácticas 
de enseñanza sin una reflexión, desaprovechando estas experiencias para la producción 
de saber pedagógico.

Sobre el asunto de la vulnerabilidad educativa se concluye que una de las características 
que aumenta el riesgo en los jóvenes y niños es la carencia o el limitado acompañamiento 
por parte de sus padres o de los adultos que los cuidan, pues, en muchos casos se trata 
de estudiantes cuyos familiares en su mayoría no son bachilleres, por tanto no cuentan 
con las herramientas de conocimiento para apoyar la realización de procesos escolares. 
O, por otro lado, ambos padres trabajan, con lo cual los jóvenes, niños y niñas en gran 
medida no están siendo acompañados eficazmente en sus procesos formativos. 

Esto pone de relieve la necesidad de abrir espacios para la discusión en torno al papel 
de los padres y tutores de los estudiantes para el desarrollo de los aprendizajes y procesos 
formativos de los mismos, que lleva a comprender que la escuela no puede ser la única 
responsable de la educación de los estudiantes, con el fin de adecuar los diferentes 
componentes para lograr mejores resultados: estudiantes con mayores aprendizajes y 
reducción del riesgo de vulnerabilidad educativa.

Se concluye además, que parte del riesgo de vulnerabilidad proviene de la limitación 
en el acceso a los recursos para el aprendizaje y la existencia de diversas experiencias 
(para los estudiantes de la ruralidad) que no se conectan con los saberes escolares y en 
esta medida, no promueven la adquisición de nuevos conocimientos. 
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Finalmente, la triangulación entre las diferentes categorías de esta investigación lleva 
a concluir que las prácticas de enseñanza de estos DNL no revelan una contextualización 
de acuerdo con las características de sus estudiantes y de su entorno y que parte de esta 
desarticulación entre saberes y prácticas está en relación con que no exista un proceso 
consciente y sistemático en el momento posactivo por parte de los DNL.
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Resumen. 

 En la escuela, el reconocimiento a la diversidad y la educación en y para la diversidad, 
son un reto que requiere de docentes formados y sensibles que sepan atender la diversidad 
de todos y cada uno de los miembros de la comunidad educativa. Los docentes de la 
institución dicen no contar con las herramientas formativas y de enseñanza para atender 
a la variedad de estudiantes. Este estudio plantea las aproximaciones acerca de cuáles 
son las características de la formación y prácticas docentes para una educación inclusiva, 
pensada desde la perspectiva del reconocimiento a la diversidad. Esta investigación 
de corte cualitativo con un enfoque etnográfico de tipo descriptivo, buscó analizar las 
características de su formación para la cualificación de una educación inclusiva, en 
perspectiva del reconocimiento a la diversidad en la Institución Educativa Rural Santa 
Rosa de Lima del municipio de Giraldo.

 Palabras clave: formación de docentes, prácticas docentes, educación inclusiva, 
educación para la diversidad.

Abstract.

 At school, recognition of diversity and education in and for diversity is a challenge 
that requires trained and sensitive teachers who know how to address the diversity of 
each and every member of the educational community. The teachers of the institution 
say they do not have the training and teaching tools to attend to the variety of students. 
This study raises the approximations about what are the characteristics of training and 
teaching practices for an inclusive education, thought from the perspective of recognition 
of diversity. This qualitative research with an ethnographic approach of descriptive type, 
sought to analyze the characteristics of their training for the qualification of an inclusive 

19  Magister en Educación. Directivo docente Secretaría de Educación de Antioquia 
20  Magister en Educación. Profesional de apoyo Secretaría de Educación de Medellín
21  Magister en Educación. Docente Secretaría de Educación de Medellín 

FORMACIÓN INICIAL Y EN EJERCICIO DE MAESTROS, 
UNA MIRADA EN PERSPECTIVA DE LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD
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education, in perspective of the recognition of diversity in the Rural Educational Institution 
Santa Rosa de Lima of the municipality of Giraldo.

 Key words: teacher education, practice teaching, inclusive education, education for 
diversity.

 

Introducción. 

 La educación y la escuela en la actualidad tienen unos compromisos sociales que deben 
responder a la formación de seres humanos cada vez mejores en la convivencia, y que 
estén en capacidad de respetar a los otros desde los derechos humanos. Se debe tener 
en cuenta la diversidad de cada ser humano y que tiene el derecho a una educación de 
calidad, donde se deben configurar unos grupos heterogéneos, que presentan un amplio 
abanico de diferencias sociales, culturales y educativas sin importar los contextos en el 
que estén inmersas las escuelas.

 En la Institución Educativa Rural Santa Rosa de Lima del municipio de Giraldo, 
departamento de Antioquia, hay un rector, 19 docentes, cuatro vinculados en propiedad 
bajo el decreto 2277 de 1979, 14 vinculados bajo el Decreto 1278 de 2002 y uno por 
contrato. Del total de docentes, 14 son licenciados en diferentes áreas disciplinares, uno 
es profesional no licenciado, uno tecnólogo en educación y tres normalistas superiores. 

 Los estudiantes han sido por tradición cultural hijos de campesinos cultivadores de 
café y hortalizas, pero en los últimos dos años, debido al auge de la minería en los 
municipios de Buriticá y Giraldo han llegado muchos estudiantes a la institución, hijos de 
mineros que buscan probar suerte en la región; son estudiantes con culturas diferentes, 
acostumbrados a cambiar frecuentemente de institución educativa debido a la ocupación 
minera de los padres. 

 Por tratarse de un contexto rural, y debido a las singularidades del desarrollo social, 
cultural y las características psicosociales de las familias y los estudiantes, como también 
a las exigencias de las propuestas educativas basadas en modelos flexibles como Escuela 
Nueva, Educación Rural y Telesecundaria, que demandan condiciones específicas, no solo 
de la formación y prácticas docentes, sino a nivel institucional, dentro de sus políticas y 
del Proyecto Educativo Institucional (PEI), y con el fin de dar respuesta a las necesidades 
y realidades del contexto y sus actores, bajo los marcos de una educación en y para la 
diversidad, se espera que se convierta en una educación inclusiva. Para ello, este estudio 
se planteó el siguiente interrogante: ¿Cuáles son las características de la formación y 
prácticas docentes para una educación inclusiva, pensada desde la perspectiva del 
reconocimiento a la diversidad? Y se plantea como objetivo analizar las características 
de la formación de los maestros en ejercicio, para la cualificación de una educación 
inclusiva, en perspectiva del reconocimiento a la diversidad en la institución Educativa 
Rural Santa Rosa de Lima, del corregimiento de Manglar, municipio de Giraldo.



92

JHON FREDY CAMPO CAMPO / YASMÍN VÁSQUEZ RENDÓN / SANDRA PATRICIA MOSQUERA LEMUS

Justificación. 

 El Foro Mundial de Educación en Dakar (2000) propone que se debe capacitar a los 
docentes en una pedagogía que tenga en cuenta las diversas necesidades de aprendizaje 
mediante múltiples estrategias pedagógicas, flexibilidad de estudios y evaluaciones 
continúas. La baja remuneración, la pesada carga de trabajo, la cantidad excesiva de 
alumnos por clase y la falta de desarrollo profesional sugieren el perfeccionamiento 
profesional permanente para los docentes que se encuentran en el ejercicio de su 
profesión. 

 Las políticas de formación docente reconocen la necesidad de una educación más 
pertinente frente a las demandas de un mundo globalizado, como herramienta para 
construir un país más competitivo. Los planteamientos hechos alrededor de la Constitución 
Política Colombiana de 1991, la Ley General de Educación, 115 de 1994, y las políticas de 
formación docente, constituyen el punto de partida para el direccionamiento de acciones 
conducentes a la cualificación de los docentes, no para el derecho a la educación si no 
para la prestación del servicio educativo. 

 El Plan Nacional Decenal de Educación 2006 – 2016 “Un pacto social para el derecho 
a la educación” concibe un docente que debe estar formado en estrategias pedagógicas 
que le permitan manejar la diversidad, la inclusión y las necesidades educativas especiales, 
para que pueda brindar una educación inclusiva de calidad.

 Existe en Colombia un comité donde se incorporan representantes de las facultades 
de educación, de las escuelas normales superiores y de los centros especializados en 
investigación educativa que es un escenario de encuentro para la participación, el 
aprendizaje, la discusión y la creación de acciones pedagógicas para dinamizar la 
formación docente. Este comité formula el Plan territorial de formación docente que 
plantea ampliar la cualificación que los docentes deben tener, identifica las necesidades 
y refleja una política de formación que marque los derroteros para la actualización e 
innovación de estrategias de formación pertinentes, coherentes y variables de acuerdo 
con los objetivos y metas establecidas para desarrollar la política y alcanzar la finalidad 
de la formación de los educadores.

 Así pues, en la lógica de educar en y para la diversidad desde su formación, los 
docentes deben facilitar y dar respuestas a la heterogeneidad de los estudiantes a los 
que educan, todo esto acompañado de un trabajo conjunto de la familia, la institución 
y de una manera más global de las políticas, las prácticas y una cultura que generen el 
compromiso de ser competentes para encarar este reto. 
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Marco referencial. 
 
  La formación docente para atender la diversidad en las aulas es un reto cada vez mayor 

y que en gran medida está lejos de ser un compromiso solamente del maestro, pues para 
que se dé una educación donde se tengan en cuenta las diferencias individuales de los 
estudiantes es importante la colaboración y apoyo de toda la comunidad educativa, que 
incluye las autoridades como creadoras de políticas que guíen los procesos. En este sentido 
Ainscow (2001) plantea que la formación docente debe considerar el componente cultural 
que abre la posibilidad de gestionar acciones de cambio, que faciliten el aprendizaje de 
todos los sujetos que participan de ella, con alternativas que ayuden a salir adelante a 
todos sus estudiantes con propuestas innovadoras como dice Arias et al. (2007) “que 
den respuesta a las necesidades de una población diversa, es decir brindar una oferta 
educativa para todos, donde se respete la particularidad de sus estudiantes” (p. 155).

 Además hay que tener en cuenta los contextos en los que deben desempeñarse los 
maestros que exigen de estos la capacidad de atender una población cada vez más 
diversa, pues la heterogeneidad en las aulas es una realidad que deben afrontar en su 
día a día; es así como Blanco (2011) plantea que:

Todos los docentes, independientemente del nivel en el que se desempeñen, 
han de tener las competencias necesarias para trabajar en diferentes contextos, 
atender la diversidad del alumnado y trabajar en colaboración, lo cual supone 
revisar los modelos de formación inicial y continua que se están desarrollando 
para reorientarlos desde esta perspectiva (p. 5).

 En Colombia se tienen en cuenta algunas políticas que tienen que ver con la 
formación de los educadores para atender la diversidad y, en este sentido, la Política 
nacional de formación de maestros (2014) indica que:

Colombia, como nación pluriétnica y pluricultural, exige que la formación del 
educador reconozca y vincule la diversidad territorial, social, étnica, cultural, 
religiosa, de género y de orientación sexual, al igual que las comunidades 
y las diferentes capacidades personales, orientando el pleno desarrollo de 
potencialidades y derechos. (p.56).

 Lo que puede decirse al respecto es que ya está claramente expuesto que es necesario 
que los docentes se formen para atender a la diversidad, el camino ahora es determinar 
cómo. Es tarea pues, de las normales superiores, las universidades que forman en 
pedagogía y de los diferentes estamentos de educación en las regiones, que a partir de 
estos planteamientos se construya dicha ruta de formación, estas proposiciones deberán 
abarcar no solo la formación inicial sino también la formación de los docentes que ya se 
encuentran desempeñando su labor.
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Resultados. 

Formación docente para la atención a la diversidad, hallazgos.

 En la formación docente para la atención a la diversidad, se muestran tres situaciones: 
primero, una mirada desde la formación inicial y en el ejercicio de la profesión, dicha 
formación es de carácter formal, ya que se imparte en establecimientos educativos 
aprobados y conduce a grados y títulos; segundo, desde la formación docente obtenida 
a partir de las prácticas de enseñanza y, tercero, desde las carencias que tienen los 
docentes en cuanto a formación para la atención a la diversidad.

 
Formación inicial y en el ejercicio de la profesión docente para la atención a la diversidad. 

 La caracterización hecha a los docentes participantes indicó que la formación docente 
en pregrado y posgrado no cuenta con focos de formación orientados hacia la atención 
a la diversidad.

 Área de formación y otros estudios de los docentes 

Área de formación Otros estudios

74%

16%5%
5%

Licenciados

P. no licenciados

Normalistas

Tecnólogos

Formación en posgrado

Diplomados

Tecnologías

Cursos de extensión

42%

32%

16%
10%

 En particular, los docentes afirman abiertamente su falta de formación inicial y en 
ejercicio, en temas de atención a la diversidad, que deberían, según su reflexión, estar 
contenidas en dicha formación. Al respecto un docente expresa “Yo siempre he pensado 
que no nos han formado para este tema. De hecho pues, si de pronto llegan a formarlo a 
uno en el tema es porque hace una especialización o una licenciatura que esté relaciona 
con el tema, pero generalmente en esa área específica no”. Los maestros, ponen de 
manifiesto que la formación continua y en posgrado podría ser la ruta formativa en temas 
de inclusión; también manifiestan que así exista formación en el tema de atención a la 
diversidad, existen factores más allá de esto que conducen a su propia formación desde 
su experiencia profesional, que no es de carácter formal sino experiencial. La intuición 
y la motivación que posea el docente para poder abordar el tema y de cómo se pueda 
atender a la diversidad, conducen su acción.
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  Formación docente obtenida a partir de las prácticas de enseñanza.

 “Toda práctica encaminada a la atención a la diversidad está formando al docente 
para afrontar la diversidad en el aula”, esa es relación hallada entre prácticas docentes 
como una oportunidad de formación no desde lo formal de la educación inicial y en 
ejercicio sino desde lo experiencial; y combinar intuitivamente la observación, siendo 
sensible, escuchando, dialogando, fomentando el trabajo colaborativo: “a uno no 
le enseñan cómo enseñar, o sea uno aprende a enseñar, la práctica es la que hace al 
maestro como dice el dicho pues tan sabio. “Y si pues uno a medida que se va encontrando 
con niños con diferentes necesidades va aprendiendo (ensayo-error, ensayo-error) va 
mirando lo que a él más le gusta, con qué facilidad aprende”. Por tal razón, ampliando el 
panorama de la práctica docente que forma, está el componente de formación formal 
como complemento de este hallazgo, ya que tras las consideraciones de otros docentes 
diferentes a los primeros, este es el soporte académico de sus prácticas, para lo cual, 
Vásquez, Campo y Mosquera (2015), autores de este estudio aportan que la formación 
docente “Es la acción consciente de comprensión teórica de diversidad y la práctica de 
enseñanza para su atención”. La formación de los docentes debe combinar primero, su 
formación en pregrado y, segundo, una valoración por su práctica como oportunidad 
de aprendizaje, donde sus estudiantes sean considerados seres humanos sujetos de 
derechos, que requieren que en la escuela, en cabeza de sus profesores, se les respete, 
se les reconozca y se les permita participar.

 Por todo lo anterior, la formación desde las prácticas de enseñanza según los docentes, 
tendrá que reinventarse, actualizarse y mejorarse en los pénsums universitarios y 
desde adentro de la cotidianidad escolar, por consiguiente, la escuela se constituye en 
un escenario complejo donde pueden hallarse múltiples combinaciones de personas y 
problemáticas y, de igual manera, múltiples soluciones que en todo caso, por parte del 
docente, requieren entremezclar formación en unas bases conceptuales y la puesta en 
marcha de las mismas con la obligación de la creación de conocimiento, es decir, si las 
prácticas de enseñanza se constituyen en formación para los docentes, estas deberán 
explorar las situaciones cotidianas que se originan en su interior y permitir que lo que allí 
ocurre sirva de intercambio de reflexiones y saberes entre pares, todo ello conducente al 
fortalecimiento de la educación inclusiva.

 Hasta este punto la formación ha sido enunciada en términos de que las falencias de la 
práctica podrían solucionarse no solo con formación para los docentes sino estar acorde 
con el reto de educar en y para la diversidad; los profesores reclaman una formación en 
el ejercicio de la profesión que les proporcione estrategias variadas para atender a la 
diversidad de la población; al respecto Correa, Bedoya y Agudelo (2015), hallaron que: 

La conceptualización demuestra cómo la formación continua acompañada de 
asesoría en el programa da indicios de modificación de prácticas pensadas en 
el aporte a proyectos orientados a disminuir brechas educativas para grupos 
que han sido históricamente excluidos como etnias y discapacidad, ampliando 
la visión de opciones educativas y de aprendizaje para toda la población (p.56). 



96

JHON FREDY CAMPO CAMPO / YASMÍN VÁSQUEZ RENDÓN / SANDRA PATRICIA MOSQUERA LEMUS

Discusión.

 Producto de las comprensiones acerca de las características de la formación de los 
maestros en ejercicio, para la cualificación de una educación inclusiva, en perspectiva 
con el reconocimiento a la diversidad, el presente capítulo se dedicará a la puesta en 
discusión de estas comprensiones con los resultados de otras investigaciones anteriormente 
publicadas en la comunidad académica

 Atendiendo a los resultados de la presente investigación, se retoman las comprensiones 
del objeto de estudio constatando y ampliando las características de la formación docente 
de los maestros en ejercicio, situación que implica resignificaciones de su rol docente. 
Fernández, J, citando a Alegre, describe diez capacidades docentes fundamentales para 
atender la diversidad: 

Capacidad reflexiva, medial, fomentar situaciones diversas de aprendizaje en 
el aula, ser tutor y mentor, promover el aprendizaje cooperativo y entre iguales, 
capacidad de comunicarse e interactuar, de proporcionar un enfoque globalizador 
y metacognitivo, enriquecer actividades de enseñanza-aprendizaje, motivar e 
implicar con metodología activas y planificar” (2010, p. 3). 

Este estudio coincide con cuatro de las características de las prácticas docentes 
para la atención a la diversidad halladas en la presente investigación tales como: las 
prácticas reflexivas, a lo que Arteaga y García, (2008) en la investigación La formación 
de competencias docentes para incorporar estrategias adaptativas en el aula, también 
añade: “ Una educación de calidad pasa por atender eficazmente la diversidad de las 
aulas y para ello la formación de un equipo docente consciente, comprometido y reflexivo 
puede ser el artífice de la mejora de los resultados educativos”, (p.271). 

En la consciencia real acerca de las problemáticas escolares se puede llegar a la búsqueda 
de solución e implementación de las mismas en la ruta problemática-reflexión- búsqueda 
de soluciones; esto solo es posible conseguirlo a través del trabajo mancomunado entre 
docentes, estudiantes y directivos que para este caso cobra significatividad, en la 
necesidad de analizar institucionalmente, las discrepancias en las percepciones entre los 
estudiantes y los docentes, especialmente reconocidas en los hallazgos de la observación 
de las prácticas entre docentes y las ideas expresadas por los estudiantes en el grupo de 
discusión.

 Otra característica que corresponde con las enunciadas por Fernández (2010) es 
la flexibilización de la enseñanza, en un camino orientado hacia la participación de 
los estudiantes considerando sus diferencias y capacidades. También la promoción de 
aprendizaje cooperativo, le aporta a estas características, ya que la ayuda entre pares 
estudiantes es de vital importancia, toda vez que los estudiantes que ayudan a sus 
compañeros están mucho más sensibilizados y los estudiantes que son ayudados en el 
aula, se sienten apoyados. Es de este modo como se da dicha cooperación que actúa 
en un enriquecimiento mutuo. La motivación es por último, la cuarta característica 
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de este estudio que coincide con las capacidades expuestas por Fernández, este es un 
componente fundamental a la hora de conseguir que un estudiante se sienta a gusto 
con sus logros porque cuenta con un profesor que lo acompaña y estimula a mejorar 
constantemente siendo respetuoso de sus posibilidades personales. 

 La formación inicial de los docentes y en el ejercicio de su profesión es una necesidad 
expuesta por los docentes de la institución; según sus aportes, esta formación no se da 
en la formación inicial y en la formación en ejercicio se da muy poco o se le da muy poca 
fuerza o no se da; producto de esta afirmación, Gómez, Guerrero & otros (2012) en un 
estudio hecho en una institución de la zona rural del departamento de Nariño donde se 
buscó cómo es tratada la diversidad desde las prácticas pedagógicas, hallaron que:

Las Instituciones encargadas de la educación en Colombia, todavía no asumen 
un estudio cuidadoso y comprensivo de la diversidad, y no se capacita a los 
docentes en cómo abordar la temática y las posibilidades que ella implica, por 
lo tanto, todavía se la aborda de manera reactiva y de acuerdo a la vivencia 
personal de cada docente. (p.18). 

 Bajo esta perspectiva y orientados a proponer soluciones a la falta de formación inicial 
de los docentes para atender a la diversidad de sus estudiantes, Sánchez, Díaz, Sanhueza, 
& Friz (2008) en su estudio Percepciones y actitudes de los estudiantes de pedagogía 
hacia la inclusión educativa, concluyen estar totalmente de acuerdo en que:

La Universidad debe dotar a los profesionales de la educación de los conocimientos 
y herramientas necesarias para atender la diversidad del alumnado, lo cual debe 
formar parte en los planes de estudio correspondiente a la formación inicial de 
los profesores. Se hace necesario, por tanto, promover la inclusión de contenidos 
y prácticas que actualmente se consideran exclusivos de la pedagogía diferencial 
y sensibilizar durante la etapa formativa al futuro maestro de la importancia de 
sus creencias hacia la heterogeneidad del alumnado y de cómo éstas influyen en 
el rendimiento y comportamiento de sus alumnos (p.177). 

 En relación con lo anterior, Gómez, Guerrero y otros (2012) y Sánchez, Díaz, Sanhueza, 
y Friz (2008) enuncian la no existencia de formación inicial para atender a la diversidad 
y la importancia de considerarla en los planes de estudio de los futuros docentes en 
formación, lo que concuerda explícitamente con las apreciaciones de los docentes en 
este sentido.

 En la Conferencia Mundial de la EPT: Jomtiem 1990, se enfatiza “(…) los educadores 
deben ser formados en consecuencia, permitiéndoles beneficiarse simultáneamente 
de los programas de capacitación durante el ejercicio de sus funciones” (p.25). Esta 
conferencia establece también la necesidad de formación de los docentes en el ejercicio 
de su profesión como un factor que cobra importancia; en este sentido, La MERCOSUR 
(2003) en su componente educativo, añade que “Las reformas educativas y la respuesta 
a la diversidad de necesidades educativas de los alumnos, exigen nuevas competencias 
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de los docentes que requieren acciones sostenidas de formación”. (p.6). Las orientaciones 
de los países pertenecientes a La Mercosur, ponen de manifiesto la necesidad de formar 
sostenidamente a los docentes para atender la educación en la diversidad, que sin duda 
es un factor fundamental para el reto educativo actual. En este sentido, es una necesidad 
expuesta por la teoría y por la propia voz de los docentes que estos deben ser formados 
constantemente en temas relacionados con la diversidad. 

 Así las propuestas educativas de los docentes hasta ahora son intuitivas, es necesario 
que estas se incorporen a las políticas institucionales, los docentes pueden innovar sus 
prácticas ya no desde la intuición si no desde la plena consciencia y el conocimiento teórico y 
conceptual de su práctica con el apoyo institucional. Esta investigación concuerda con los 
hallazgos de la presente investigación, toda vez que, según los docentes en sus programas 
de formación no recibieron formación en el tema de diversidad, también concuerda con 
el hecho del abordaje intuitivo de los docentes para atender a la diversidad, situación 
que es producto, precisamente, de su falta de formación, lo que les da pie para vivir el día 
a día con sus estudiantes, sin estrategias de planificación conscientes y metódicas para 
atender a la diversidad de estos.

 En Colombia hasta el año 2012, las investigaciones mencionadas y la Política y Sistema 
Colombiano de Formación y Desarrollo profesional de Educadores, aludían a la falta de 
formación inicial y en ejercicio de los docentes en el tema de diversidad, esta última 
aportaba también que “en los planes territoriales de formación donde se muestra la 
falta de especificidad en las propuestas de las instituciones formadoras para lograr el 
desarrollo de competencias que permitan la atención a poblaciones diversas” (p.157). 
Para el presente 2015, esta investigación también aporta en este sentido, de manera tal 
que como ya se dijo, los docentes no se han formado en temas relacionados con atención 
en la diversidad en su educación inicial ni en el ejercicio de su profesión. 

No obstante, cabe la pregunta acerca de si la formación formalizada sería garante 
de la educación inclusiva, o si es posible considerar que existen factores actitudinales, 
sociales y culturales, marcados por modelos mentales que prevalecen como el tipo de 
barreras más fuertes en el reconocimiento de la diversidad en la escuela. Desde las 
orientaciones internacionales, propuestas en Jomtiem 1990 y Mercosur 2003, se viene 
insistiendo en estas falencias para que los gobiernos piensen en estrategias encaminadas 
a solucionarlas. En Colombia, en el marco de la Política y Sistema Colombiano de 
Formación y Desarrollo Profesional de Educadores más reciente (2014) se habla de un 
sistema que toca varios ejes: en formación inicial, en servicio y avanzada y en virtud del 
reclamo que hacen los profesores participantes, producto del presente estudio; a estos 
ejes de formación inicial y en ejercicio, según su criterio, se suma el valor que los docentes 
dan a sus prácticas docentes, valor que reconoce las prácticas de enseñanza como una 
oportunidad de formación, oportunidad que se contempla en la educación formal inicial 
desde el saber disciplinar y en la mayoría de los casos no está considerada en el ejercicio 
de la profesión como una oportunidad de aprendizaje o formación.
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Conclusiones y recomendaciones. 
 
La formación inicial en ejercicio y la práctica de enseñanza cotidiana, son elementos 

que deben ser considerados a la hora que un docente pueda dar respuesta a las 
necesidades educativas, según la diversidad de sus estudiantes. Las universidades que 
forman licenciados en educación, las entidades encargadas de la formación de los 
docentes en ejercicio y las instituciones donde estos laboran, deben comprender que a 
cada uno le corresponde contemplar estas etapas formativas, para hacer del docente 
un profesional que aporte de manera proactiva a la educación de la diversidad de sus 
estudiantes. La mirada tendrá que estar enfocada pues, en concebir en los pénsums de 
la formación inicial de los docentes no solamente las prácticas profesionales dirigidas a su 
saber disciplinar, sino también a incluir contenidos y prácticas profesionales orientadas a 
la atención a la diversidad. 

 Es necesario también que las entidades encargadas de la formación permanente o en 
ejercicio de los docentes conciban las prácticas de enseñanza como un componente que 
debe fortalecerse en torno a la atención a la diversidad; todo ello trabajado de manera 
mancomunada con la institución donde se desempeña el docente, es decir, en su propio 
contexto educativo, en su propia realidad, así la educación se concatena desde su inicio hasta 
su ejercicio en acciones constantes “vivas” dirigidas a formar un nuevo perfil docente que esté 
preparado para desempeñarse, atendiendo a la diversidad de todos los estudiantes. 
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Resumen.

Este capítulo se fundamenta en resultados de un proceso de investigación que visibiliza 
la atención educativa de las poblaciones vulnerables en el municipio de Itagüí, como un 
tema puesto en el debate y la agenda pública, y que presenta resultados que inciden 
en transformaciones de las dinámicas educativas, culturales, políticas, sociales y 
económicas, direccionadas desde unos instrumentos de planeación estratégica educativa 
y del desarrollo local. 

El trabajo investigativo buscó interpretar el impacto de los indicadores de gestión en 
los procesos de educación inclusiva de la Secretaría de Educación Municipal de Itagüí, 
a partir del análisis correlacional de los niveles de significancia del índice de inclusión 
2008 y 2013, con las evaluaciones de los instrumentos de planeación educativa 2013, 
utilizando el paradigma cuantitativo, el tipo de investigación correlacional y el enfoque 
interpretativo.

Palabras clave: Educación inclusiva, áreas de gestión, índice de inclusión, instrumentos 
de planeación educativa, poblaciones. 

Abstract.
This chapter is based on the results of a research process that highlights the educational 

attention of vulnerable populations in the municipality of Itagüí, as a topic in the 
debate and the public agenda, and that presents results that affect transformations in 
educational dynamics, cultural, political, social and economic, directed from instruments 
of strategic educational planning and local development.
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 mariavictoriapulgarinp@gmail.com

IMPACTO DE LOS INDICADORES DE GESTIÓN EN LOS 
PROCESOS DE EDUCACIÓN INCLUSIVA DE LA 

SECRETARÍA DE EDUCACIÓN DEL MUNICIPIO DE ITAGÜÍ
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The research work sought to interpret the impact of management indicators on inclusive 
education processes of the Municipal Education Secretariat of Itagüí, based on the 
correlational analysis of the levels of significance of the 2008 and 2013 inclusion index, 
with the evaluations of the 2013 educational planning instruments, using the quantitative 
paradigm, the type of correlational research and the interpretative approach.

Keywords: Inclusive education, areas of management, index inclusion, educational 
planning instruments, populations

Problema.

En Colombia se observan desigualdades cada vez más marcadas que acentúan brechas 
respecto a la equidad para el desarrollo y bienestar, pero también se habla e incorporan 
a la planeación territorial conceptos como justicia, equidad, respeto por la diferencia, 
cultura y capacidades, elementos que entran a conjugarse desde un nuevo ordenamiento 
territorial para los pueblos y las personas. 

Ordenamiento que viabiliza la reorganización de discursos, teorías, leyes, visiones, 
debates académicos y políticos en torno a situaciones, posturas, prácticas y acciones de 
mejoramiento relacionadas con el enfoque de la educación inclusiva; que surge a partir de 
la diversidad presente en las instituciones educativas, lo que motiva la implementación de 
este enfoque y el uso de herramientas como el índice de inclusión, las cuales sirven para 
medir su impacto, reconocer su nivel de avance o retroceso y plantear acciones de mejora. 

Acciones de mejora que son identificadas a través de diferentes herramientas de 
evaluación institucional y llevadas a unos planes estratégicos de desarrollo municipal y 
sectorial con metas claramente definidas que permiten en un tiempo determinado llegar 
a los objetivos propuestos. Esto es en esencia lo más coyuntural que se encuentra en este 
artículo, es decir, cómo esas planeaciones estratégicas construidas sobre un diagnóstico 
desde las secretarías de educación, contrastadas con unos indicadores definidos y 
medidos, dan cuenta del impacto y transformaciones en el servicio educativo que reciben 
los estudiantes de las instituciones educativas públicas en el municipio de Itagüí. 

La Secretaría de Educación de Itagüí como ente certificado por el Ministerio de 
Educación Nacional y con autonomía administrativa, asume la prestación del servicio 
educativo en 24 Instituciones Educativas de las cuales 21 están en zona urbana y 3 en el 
corregimiento El Manzanillo. Cuenta con una planta de 1287 docentes, 65 servidores de 
planta en la Secretaría y más de 30 operadores expertos. 

En el grado preescolar se atiende a 2221 niños y niñas; el nivel educativo básico de 
primaria atiende a 14114 alumnos; el nivel de educación básica secundaria atiende 
12399 alumnos; y el nivel educativo básico y media 4556. La educación para adultos por 
ciclos lectivos especiales atiende una población de 2306 estudiantes; 281 estudiantes en 
extraedad con los modelos de Aceleración del Aprendizaje y Procesos Básicos; para un 
total de 33560 estudiantes.



103

APORTES A LA COMPRENSIÓN DE LA VULNERABILIDAD EDUCATIVA Y SOCIAL: 
IDENTIDAD Y EQUIPARACIÓN DE OPORTUNIDADES

Del total general de estudiantes identificados y atendidos en las Instituciones Educativas 
públicas, la población en situación de vulnerabilidad es de 2265 representados así: grupos 
étnicos 82 alumnos (31 alumnos indígenas y 51 alumnos afrocolombianos), población 
afectada por la violencia 960 alumnos y población con discapacidad 1140, los estudiantes 
con discapacidad cognitiva son los de mayor demanda, seguidos por los estudiantes con 
discapacidad múltiple, Síndrome de Down, baja audición y lesión neuromuscular; en menor 
porcentaje, estudiantes con discapacidad visual, autismo y movilidad física (motora). 

Con relación a la atención educativa con enfoque diferencial se identifica que en el 
año 2006 el Sistema Educativo del Municipio de Itagüí, incorpora un modelo de gestión 
educativo que articula el componente de cobertura y calidad con el enfoque de inclusión, 
el cual inicia con la formación a sus maestros y les brinda herramientas de trabajo para 
llevar al aula en los procesos de atención educativa en la diversidad de estudiantes. 
Posterior a la incorporación del modelo de gestión se aplica en las 24 Instituciones 
educativas el Índice de Inclusión como herramienta evaluativa que evidenció unas 
fortalezas y unas debilidades en las áreas de gestión directiva, académica, administrativa 
y de comunidad, las cuales fueron tenidas en cuenta como oportunidades de mejora, en 
la construcción de los planes de mejoramiento de cada institución educativa. Acciones 
implementadas con el apoyo del Ministerio de Educación Nacional, después de haber 
elegido a Itagüí como uno de los dos municipios piloto para la construcción de la Política 
Nacional de Inclusión. 

Cinco años después de aplicado el primer índice de inclusión en el municipio de Itagüí, 
se realizó una segunda aplicación, sin que la Secretaría de Educación haya medido ni 
validado el impacto del enfoque inclusivo en las áreas de gestión de las 24 Instituciones 
Educativas Oficiales del Municipio de Itagüí desde 2008 hasta el 2013, lo que desconoce 
los avances, los retrocesos y las transformaciones mediadas por dicho enfoque.

Para el contexto de la comunidad educativa del municipio de Itagüí en sus 24 
Instituciones Educativas, persisten múltiples aspectos problematizadores que coinciden 
con planteamientos sobre la inclusión y la atención a la diversidad, abordados y debatidos 
por estudiosos de estos temas, y que deben ser objeto de interpretación y ajustes en el 
orden local para el fortalecimiento del proceso implementado. Aspectos como la falta 
de información sobre medición de impactos de inclusión en los procesos de las áreas de 
gestión escolar de la Secretaría de Educación de Itagüí, limitan las acciones posibles de 
implementar a través de los planes de mejoramiento, como son algunos de los que se 
citan a continuación:

Falta “gestión ordenada y sistemática con el enfoque de inclusión; así como la unificación 
de criterios entre el sistema de calidad y el enfoque de inclusión en las diferentes áreas y 
procesos de gestión para educar en la diversidad (MEN, 2008, p. 7). 

“Resistencia al cambio de paradigmas” (Porter, 2001, p.9). 

La falta de obligatoriedad en la aplicación del Índice de inclusión como lo plantea la 
Guía N° 34. 
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Desconocimiento del “alto nivel de compromiso y comprensión que exige el cambio 
propuesto con el enfoque inclusivo a la comunidad educativa para conseguir buenas 
prácticas educativas” (Wolger, 1998, p.13).

No se realiza una “lectura crítica al índice de inclusión, a la guía de inclusión y otras 
fuentes contemporáneas y actualizadas” (Jaramillo, 2004. p.5). 

 La falta de medición y validación sobre avances, transformaciones e impactos del 
enfoque inclusivo en las áreas de gestión de las 24 Instituciones Educativas.

Ausencia de información que dé cuenta de avances, transformaciones o debilidades 
generadas con el enfoque de educación inclusiva. 

Estas situaciones llevaron a preguntarnos: ¿Qué impacto evidencian los indicadores de 
gestión en el proceso de educación inclusiva de la Secretaría de Educación Municipal de 
Itagüí, a partir del análisis correlacional entre los niveles de significancia obtenidos con 
los resultados del índice de inclusión 2008 y 2013, y las evaluaciones de los instrumentos 
de planeación: Plan Educativo Municipal y Plan de Apoyo al Mejoramiento 2013, asunto 
que se presenta en el artículo a partir de los objetivos establecidos en el proceso de 
investigación:

Objetivo General: Interpretar el impacto de los indicadores de gestión en los procesos 
de educación inclusiva de la Secretaría de Educación de Itagüí a partir del análisis 
correlacional entre los niveles de significancia de los resultados del índice de inclusión 
2008 y 2013, y las evaluaciones 2013 de los instrumentos de planeación educativa 
Proyecto Educativo Municipal -P.E.M - y Plan de Apoyo al Mejoramiento -P.A.M-

Objetivos Específicos:

Interpretar la correlación de los niveles de significancia arrojados en el procesamiento 
de la información de los resultados de índice de inclusión 2008 y 2013 en el software 
SPSS.

Analizar los resultados de evaluación del índice de inclusión municipal 2008 y 2013 con 
relación a los resultados de evaluación del índice de inclusión Nacional 2010. 

Cotejar los indicadores de gestión inclusiva con los resultados de la evaluación de los 
instrumentos de planeación educativa y las áreas de gestión, para apreciar evoluciones 
o involuciones producidas en este período y reflejadas en los niveles de significancia, a 
partir de la información contenida en la ficha de análisis documental. 

Analizar los resultados globales de los instrumentos de procesamiento de la información, 
e identificar los niveles de correlación entre índice de inclusión e instrumentos de 
planeación educativa. 
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Identificar el impacto del PEM y el PAM en los procesos de transformación hacia la 
educación inclusiva de la Secretaría de Educación Municipal de Itagüí.

El diseño metodológico recoge los siguientes elementos: Se retoma a Johnson y 
Onwuegbuzie (2004) que definen los diseños mixtos como “(…) el tipo de estudio donde 
el investigador combina técnicas de investigación, métodos, enfoques, conceptos o 
lenguaje cuantitativo o cualitativo en un solo estudio” (p.17). Tashakkori y Teddlie (2003) 
denominando los diseños mixtos como el tercer movimiento metodológico, y Mertens 
(2007) que plantea que el “enfoque mixto se basa en el paradigma pragmático” (p.222). 
Aspectos señalados también por Rocco, Bliss, Gallagher y Pérez-Prado (2003), quienes 
argumentan que “los diseños mixtos se fundamentaron en la posición pragmática” (p.19) 
(el significado, valor o veracidad de una expresión se determina por las experiencias o 
las consecuencias prácticas que tiene en el mundo) o en la posición dialéctica (hay una 
mejor comprensión del fenómeno cuando se combinan los paradigmas) conformando 
así, una tercera fuerza en la investigación. Moscoloni (2005) hace referencia, al uso 
de la triangulación en los diseños mixtos, como un elemento de peso para considerarlos 
como una valiosa alternativa para acercarse al conocimiento de diversos objetos de 
estudio; características que son permanentes en la presente investigación. 

Johnson y Onwuegbuzie (2004), Onwuegbuzie y Leech (2006) plantean que las 
investigaciones con un diseño mixto pueden ser de dos tipos: Modelo mixto que combina 
en una misma fase de investigación tanto métodos cuantitativos como cualitativos. La 
investigación combina métodos cuantitativos, como cualitativos, y en la clasificación Tipo 
de diseño VII: Simultáneo, investigación exploratoria. “Datos cuantitativos y cualitativos 
con análisis cualitativos y cuantitativos”, según Rocco et al. (2003, p.19).

Marco Referencial.

La atención a poblaciones vulnerables es un tema puesto en el debate público, que 
presenta como resultado su inserción en el sistema jurídico del país, con lo cual se 
generan decisiones vinculantes que procuran la permanencia en las acciones dirigidas a 
prevenir, promover, atender y mitigar las condiciones en las que se enmarca la evolución 
de los procesos. Es indispensable que en cualquier proceso de planeación local se logre 
coherencia de las propuestas emergentes con el marco legal vigente, para dar viabilidad 
a los instrumentos de planeación educativa respecto a los procesos de inclusión que 
puedan consolidarse al compás del marco jurídico, en los ámbitos internacional, nacional, 
departamental y local, los cuales se definen a continuación. 

En el contexto internacional, se identifica desde la declaración de Jomtiem (1990) la 
educación para todos y en igualdad de condiciones, como una de las ideas que ha hecho 
modificar la educación en general y específicamente en la gestión de acciones inclusivas; 
y se destacan como avances significativos a partir de la Declaración de Salamanca (1994) 
la atención a estudiantes con discapacidad, al plantearse que todas las escuelas deben 
acoger a todos los niños independientemente de sus condiciones personales, culturales 
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o sociales; niños con discapacidad y bien dotados, niños de la calle, de minorías étnicas, 
lingüísticas o culturales, de zonas desfavorecidas o marginales, lo cual trazó un reto 
importante para los sistemas educativos. 

El Ministerio de Educación Nacional desde 2008 con el Programa de Educación Inclusiva 
de Calidad ha trazado una estrategia combinada de Calidad y Cobertura que promueve 
políticas de atención específicas y propone la aplicación de diversos modelos flexibles 
para las poblaciones más vulnerables; y definen estas poblaciones como el Grupo de 
personas que se encuentran en estado de desprotección o incapacidad y que por sus 
diferencias socioculturales, económicas y biológicas, han permanecido excluidas del 
sistema educativo. Se trata de atenderlas de tal forma que niños y jóvenes se sientan 
parte de la escuela y estén motivados para ir y permanecer en ella. Con políticas 
específicas para la población rural; para niños y jóvenes afectados por el conflicto 
armado (desvinculados del conflicto o desplazados); niños y jóvenes con necesidades 
educativas especiales; etnias (pueblos indígenas, afrocolombianos, raizales y gitanos); 
población adulta iletrada y población de fronteras. 

Hablamos de colombianos en situación de vulnerabilidad porque no acceden fácilmente 
al sistema educativo, porque su cultura y contexto son diferentes y no encuentran respuesta 
pertinente en la educación o en la forma como se imparte; presentan dificultades físicas 
para llegar y permanecer en el aula; han estado por fuera de la escuela, y viven en 
una zona rural dispersa con ciclos y calendarios diferentes alrededor de la actividad 
económica de la que participan. “Las personas tienen el derecho de saber y saber hacer 
lo mismo que sus iguales en edad, sin importar su condición social, ubicación geográfica, 
raza o contexto de existencia”. (MEN, 2004, p.6). 

Entre los documentos que orientan el ejercicio de políticas para poblaciones y que 
incide en el desarrollo con equidad y dignidad en los territorios de Colombia, están los 
Objetivos de Desarrollo del Milenio, trazados por los países miembros de la ONU, en el año 
2000. Dentro de estos objetivos, el número dos plantea que para el año 2015 los países 
deben lograr la enseñanza primaria universal, de modo que TODOS los niños y niñas de 
todo el mundo terminen un ciclo completo de básica primaria, y se cobije explícitamente 
a las poblaciones en situación de vulnerabilidad. En 2007 en el Foro Mundial sobre 
Educación celebrado en Dakar, Senegal, por la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura, se retoman los Objetivos de Desarrollo del Milenio 
específicamente relacionados con educación. En 2009, Inclusión Internacional sugiere a 
los gobiernos, organizaciones, sociedad civil y otros actores involucrados en temas con 
estas poblaciones, la realización de un ajuste de los objetivos de educación retomados 
en Dakar, pensando en cómo deberían estar formulados de manera explícita para la 
inclusión de poblaciones. 

Con relación específica a las poblaciones vulnerables por discapacidad, la Clasificación 
Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud de la OMS (2001), da un giro 
a la mirada tradicional de la discapacidad, explicitándola como un concepto relacional. 
Que si bien surge del paradigma médico, identifica claramente que la discapacidad es un 
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fenómeno multidimensional y se ubica en la relación del individuo con su entorno. Más 
allá de las críticas que ha recibido, investigadores sobre el tema corroboran que es útil al 
momento de identificar necesidades, clasificar necesidades de grupos de personas, más 
no a personas. Es un elemento fundamental al momento de emitir políticas públicas y 
generar programas que respondan a dichas necesidades; además posibilita el uso de un 
lenguaje común entre diferentes sectores y diferentes países. 

Además fueron referentes en dicha investigación La Carta Andina para la Promoción 
y la Protección de los Derechos Humanos (CAMRE, 2002), en su parte IX: “Derechos de 
Grupos Sujetos de Protección Especial”, La Declaración de Montreal sobre Discapacidad 
Intelectual (OEA) 2004,La Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad ONU (2006), Colombia a través de la Ley 1346 de 2009 y la Ley estatutaria 
1618 del 2013, ratifican la incorporación del enfoque de derechos y de inclusión para las 
poblaciones vulnerables. CONPES SOCIALES destinados para atender las poblaciones 
vulnerables en el sector educativo principalmente; Además se cuenta con la Política de 
educación inclusiva con calidad “Construyendo capacidad institucional para la atención a 
la diversidad”, y las orientaciones generales para la atención educativa de las poblaciones 
con discapacidad (MEN, 2012). La Ley 715 de 2001, la Ley 361 de 1997, la Ley 762 
de 2002, la Ley 982 de 2005, la Ley 1098 de 2006, la Ley 1145 de 2007, el Decreto 
366 de 2009 y la Ley 1346 de 2009. Normativa de víctimas del conflicto armado en 
Colombia. Para poblaciones vulnerables se tienen normas que han impactado procesos 
de transformación hacia la inclusión en los diferentes órdenes de gobierno público, como 
son la Ley 1145 de 2007 y el Acuerdo 035 de diciembre de 2012. Jurisprudencia para 
la población afrodescendiente. En el ámbito internacional el aporte de la UNESCO con 
el Índice de Inclusión y en Colombia desde el año 2008 con un índice contextualizado al 
proceso de gestión de la educación básica y media, fundamentado en los procesos de las 
áreas directivas, administrativa, académica y de la comunidad. 

Aproximación conceptual de la Educación Inclusiva.

La diversidad hace referencia a las necesidades educativas de todos y cada uno de los 
miembros de la comunidad educativa. La diversidad es diferente, se trata de la urdimbre 
sobre la que se teje la identidad de todo ser humano, una identidad tejida de múltiples y 
diversas pertenencias que nos hacen ser únicos y complejos (Maalouf, 1999, p.16).

La inclusión es un modelo teórico y práctico de alcance mundial que defiende 
la necesidad de promover el cambio en las escuelas de forma que éstas se 
conviertan en escuelas para todos, escuelas en las que todos puedan participar 
y sean recibidos como miembros valiosos de las mismas (Susinos, 2005, p. 16 ).

La Educación Inclusiva es un concepto teórico de la pedagogía que hace referencia 
al modo en que se debe dar respuesta en la escuela a la diversidad. Es un término que 
surge en los años 90 y pretende sustituir al de integración que venía siendo dominante 
en la práctica educativa; implica un enfoque diferente a la hora de identificar y tratar 
de resolver las dificultades que surgen en los centros educativos. Para Correa, Bedoya y 
Agudelo (2015):
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La educación inclusiva no es sinónimo de cobertura o de acceso a un servicio 
educativo y debe superar la referencia de los colectivos en espacios y circunstancias 
en los que se señala a los grupos por su situación de vulnerabilidad y no por su 
condición humana (p.48).

La inclusión se orienta a identificar y reducir las barreras del aprendizaje y de la 
participación, y a potenciar los recursos para el apoyo a todos los miembros de la 
comunidad educativa (Booth et al., 2000, p 16). La escuela inclusiva se construye con 
la colaboración de la comunidad educativa, profesionales de la educación, alumnado, 
familia e instituciones sociales en el funcionamiento cotidiano, y en la toma de decisiones 
que dirigen su funcionamiento. 

Tesis.

A partir del marco referencial descrito y los antecedes, se plantea que la evaluación 
de impacto de los indicadores de gestión en los procesos de educación inclusiva de la 
Secretaría de Educación Municipal de Itagüí, permite identificar la correlación entre 
la planeación educativa estratégica y los procesos, componentes y descriptores de las 
áreas de gestión escolar. Este planteamiento se evidencia en los siguientes aspectos:

La incorporación al Sistema Educativo del Municipio de Itagüí, el modelo de gestión 
educativo desde el 2006, que articula el componente de cobertura y calidad con el 
enfoque de inclusión

La aplicación en las 24 Instituciones educativas del Índice de inclusión que permite 
evidenciar unas fortalezas y unas debilidades en la gestión de las áreas directiva, 
académica, administrativa y de comunidad, que son tenidas en cuenta en la construcción 
de los Planes de Mejoramiento Institucional, Plan de Apoyo al Mejoramiento y Plan 
Educativo Municipal.

Aspectos como la eliminación de barreras, el cambio de paradigmas, aumento en 
el trabajo colaborativo y comprometido entre docentes y directivos con el modelo de 
educación inclusiva, que favorece la educación para todos y posibilita a los estudiantes el 
desarrollo de las emociones y las relaciones interpersonales. Aspectos que en su conjunto 
dan cuenta de una correlación entre la planeación educativa estratégica y los procesos 
de las áreas de gestión escolar (MEN, 2008).

La gestión ordenada y sistemática con el enfoque de inclusión en la que se aplican 
modelos y sistemas administrativos, dan cuenta de procedimientos de planeación, 
aplicación, seguimiento y evaluación, que acreditan la consecución de recursos, la 
sostenibilidad financiera y la calidad técnica (Correa, 2006, p.12 ). 
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Resultados.

La información de los resultados arrojados en la aplicación del Índice de Inclusión de los 
años 2008 y 2013 en las 24 Instituciones educativas del Municipio de Itagüí fue importada 
al Software SPSS para realizar análisis estadísticos, cuyos resultados posibilitan la lectura 
y análisis del Índice de Inclusión por área de gestión y luego global. 

A cada una de las áreas de gestión y el índice global para cada año, se le obtienen 
sus respectivos datos: significancia, media (promedio), moda, desviación estándar, 
oblicuidad, error de asimetría, kurtosis, error de kurtosis, valor mínimo y valor máximo.

Tabla 1.
Análisis descriptivo, Indice global 2008-2013.

La lectura de la tabla de valores globales del Índice de Inclusión, da cuenta de la totalidad 
de las Instituciones Educativas para los dos periodos; se evidencia en la media, mediana 
y moda, la correlación entre variables de las áreas de gestión escolar, con influencia 
de los resultados obtenidos en el año 2008 sobre las tendencias para el año 2013. Los 
resultados del Índice de Inclusión 2008 y 2013, permitieron el análisis de diferencia de 
medias; utilizando métodos paramétricos como lo es la prueba de Shapiro-Wilk, que 
arrojó como resultado distribución normal de todas las variables; la corroboración de 
dicho resultado a través de gráficos Q-Q Normal ratifica que las variables cumplen el 
supuesto de normalidad en ambas aplicaciones en las cuatro áreas de gestión escolar. 

INDICE  DE 
INCLUSION

IG
2008

IG
2013

IGD
2008

IGD
2013

IGA
2008

IGA
2013

IGAD
2008

IGAD
2013

IGCOM
2008

IGCOM
2013

INCLUSION 24 24 24 24 24 24 24 24 24 24

Media 2,7017 3,1108 2,846 3,2175 2,6912 3,0675 2,5542 3,0400 2,6687 3,1242

Mediana 2,7400 3,1000 2,9100 3,2300 2,7150 3,0350 2,5500 3,0650 2,6500 3,1150

Moda 2,84 2,88a 1,68a 3,21a 1,66a 2,84a 2,49a 2,71a 1,82a 3,10a

Desviación estándar ,39211 ,27950 ,38633 ,27834 ,41725 ,29621 ,47528 ,33846 ,36941 ,27359

oblicuidad -,816 -,070 -,530 -,530 -,747 ,352 -,797 ,132 -,709 -,173

Error de asimetría ,472 ,472 ,472 ,472 ,472 ,472 ,472 ,472 ,472 ,472

Kurtosis ,539 ,587 2,007 2,007 ,523 ,210 ,276 -,937 ,316 ,896

Error de kurtosis ,918 ,918 ,918 ,918 ,918 ,918 ,918 ,918 ,918 ,918

Mínimo 1,78 2,50 2,53 2,53 1,66 2,51 1,38 2,47 1,82 2,51

Máximo 3,27 3,65 3,80 3,80 3,40 3,70 3,22 3,60 3,16 3,72

IG: Índice. IGD: Índice gestión directiva; IGA: Índice de gestión académica
IGAD: Índice de gestión administrativa. IGCOM: Índice de gestión de la comunidad.



110

MARÍA VICTORIA PULGARÍN PÉREZ / LUZ ÁNGELA GONZÁLEZ MORALES

La prueba de normalidad de Shapiro-Wilk muestra una significancia estadística para 
todos los índices, en 2008 y 2013. Es decir, el conjunto de índices tiene una tendencia 
hacia la campana de Gauss, a concentrarse en la parte media y a dejar colas (frecuencias 
bajas).

Los resultados indican la existencia de un modelo de regresión entre el índice global y 
los cuatro índices que lo conforman para el 2013. El valor de significancia p es menor de 
0.05. En otras palabras, cada índice aporta a la conformación del índice global en alguna 
medida. Los resultados dan cuenta que el índice global de inclusión local 2013 obtuvo 
calificaciones más altas que el global nacional del 2010 y, por tanto, puede inferirse 
para la categoría de análisis Procesos de desarrollo y transformación en la atención a 
la diversidad de Instituciones Educativas inclusivas, que en la Secretaría de Educación 
Municipal de Itagüí, se presentan avances en la apropiación del enfoque de educación 
inclusiva, para las áreas de gestión directiva, académica, administrativa y de comunidad. 

Área de Gestión Administrativa: En esta dinámica de gestión se identifican como 
factores determinantes y transversales a la gestión administrativa las categorías de 
Recursos educativos y la categoría Accesibilidad, que comprenden, la primera, la gestión 
de recursos humanos, físicos, de infraestructura, equipamientos, dotación, logística, 
recursos financieros visibles en SGP e incentivos para docentes; y, la segunda categoría 
de Accesibilidad que cubre los elementos relacionados con aspectos arquitectónicos, 
comunicacional, metodológicos, instrumentales, programáticos y de actitud. Se identifica 
que desde el área administrativa se establecen los direccionamientos que abastecen las 
tres áreas de gestión escolar restantes, que coadyuvan con el proceso del fortalecimiento 
de las estructuras: social, económica, política y cultural; soportados en el enfoque de 
derechos evidenciado en la visibilización de las poblaciones discapacidad y talentos, en 
algunas estrategias, mecanismos y recursos, imprimiendo fuerzas en la actualización 
tecnológica en informática y telecomunicaciones. 

Área de Gestión Académica: La categoría Calidad educativa aflora en un 90% en 
componentes que le apuntan a la articulación del plan de acompañamiento a las IE, 
para la resignificación de los PEI, en la atención a la diversidad, en la educación con 
calidad, educación inclusiva, formación integral en las IE, utilización de MTIC como 
medios y medidores en los procesos de educabilidad, enseñabilidad, gestión escolar 
y bilingüismo. Algunos instrumentos como plan territorial de formación, plan decenal 
de educación, planes de estudio. Se encuentra la asignación presupuestal de recurso 
humano y logístico para el desarrollo de modelos y/o metodologías flexibles para dar la 
atención a la diversidad de la población en situación de vulnerabilidad. 

Área de Gestión Comunidad: En esta área de gestión el mayor peso lo adquiere la 
cobertura educativa, que le da importancia a componentes como: cobertura plena en 
niveles de preescolar, básica y media y en población diferencial, étnica y en situación de 
vulnerabilidad; esto se evidencia en cuadros de análisis, auditorías, análisis de demanda, 
de deserción, de satisfacción de demandas de cupos y líneas de base que son usados 
para la definición de programas y proyectos. 
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Área de Gestión Directiva: El enfoque inclusivo se halla inmerso en el área directiva 
dentro de una dinámica de complementariedad entre el desarrollo organizacional, el 
mejoramiento y fortalecimiento de procesos, el uso de las TIC y elementos transversales 
a las categorías emergentes de accesibilidad, recursos educativos y gestión educativa.

Discusión de resultados. 

Centramos la confrontación y la reflexión en los elementos que configuran las categorías 
emergentes y que logran significación respecto a los indicadores de gestión inclusiva, 
es decir, Calidad educativa, Accesibilidad, Recursos educativos y Participación; y en 
los procesos: formación para la comunidad educativa, acceso y permanencia para la 
población en situación de vulnerabilidad, reconocimiento de barreras y facilitadores para 
la inclusión, educación para el crecimiento, el desarrollo sostenible, y la transformación 
social. Aunque los resultados en la triangulación de la información muestran evolución 
en componentes que dan cuenta de reorganización de servicios educativos liderados por 
el área de gestión directiva, donde aparece la categoría emergente Calidad educativa 
como la de mayor aporte a la implementación del modelo de educación inclusiva, son 
en gran medida los sistemas de gestión y de información integrados, como las TIC, los 
que apoyan y fortalecen a instancias diversas de la comunidad educativa, en análisis de 
procesos académicos reflejados en incrementos de cobertura y calidad. Se evidencia 
además, el reconocimiento de barreras y facilitadores para la inclusión. 

Como investigadoras y desde una interpretación global de los resultados para el 
periodo 2008 - 2013, además de la identificación de los logros enunciados, que entran 
a fortalecer gradualmente la calidad educativa como visión central para este periodo; 
debe igualmente suscitarse la reflexión, de que tanto la calidad como la accesibilidad 
están aportando a la educación inclusiva, esto porque, pese a los aportes realizados 
desde todos los procesos que componen las áreas de gestión, en materia de educación 
inclusiva y a luz de las teorías y conceptos previos que nutren la investigación, solo puede 
hacerse referencia a resultados que dan cuenta de una fase de transición del enfoque de 
integración al de inclusión; es decir, una etapa incipiente de consolidación del enfoque 
de educación inclusiva. Los resultados indican que amerita continuidad y mejoramiento 
en componentes de procesos, implementaciones creativas y participativas, a través de 
proyectos educativos y experiencias inclusivas en las escuelas; es el caso de opciones 
didácticas para las áreas, asignaturas y proyectos transversales, de estrategias para las 
tareas escolares, recursos y tiempos de aprendizaje. 

Lo anterior, se explica porque no hay continuidad en procesos pedagógicos, asignación de 
recurso humano y financiero, concienciación hacia la diversidad poblacional, articulación 
entre las áreas, inclusión y énfasis en identificación, cobertura y programaciones 
pertinentes para todas las poblaciones en situación de vulnerabilidad. 

Para hablar de calidad, accesibilidad e inclusión, deben lograrse acentos en términos de 
formulaciones de políticas y asignación de recursos articulados a un sistema de planeación 
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territorial que busque la consolidación en la calidad e integralidad de todos los procesos 
y componentes, que armonicen con las ofertas y dinámicas educativas internas, con las 
demandas y necesidades externas de los entornos; de no ser así, se seguirá avanzando con 
desequilibrios entre áreas, procesos y componentes. Como lo plantea Barrio de la Puente 
(2008), “para conseguir dejar atrás la retórica de las buenas intenciones y para aspirar a 
que la equidad y la calidad educativa no sean opciones contrapuestas” (p.29). 

Los análisis permiten interpretar un nivel de ambigüedad y contradicción frente al 
afianzamiento de los fines establecidos por el Ministerio de Educación Nacional, respecto 
a la calidad, la accesibilidad y la inclusión. Recuérdese que se entiende por calidad 
educativa: “la educación que forma mejores seres humanos, ciudadanos con valores 
éticos, respetuosos de lo público, que ejercen los derechos humanos, cumplen con sus 
deberes y conviven en paz” MEN (2012). La accesibilidad por su parte, según la UNESCO, 
se relaciona con la calidad de los servicios, la comunicación, información y nuevas 
tecnologías. La accesibilidad como los elementos físicos de tránsito y permanencia, 
el uso de productos, materiales y recursos bibliográficos, que abarcan “aspectos 
arquitectónicos, comunicacionales, metodológicos, instrumentales, programáticos y 
actitudinales.” Garren, 2011, p.5). Ubicándonos en conceptos sobre inclusión desde la 
iniciativa Educación para Todos (EPT), implica asegurar el acceso a la educación de 
calidad, sin ningún tipo de discriminación, exigiéndose transformaciones profundas de 
los sistemas educativos, fundamentadas en principios orientadores de las políticas y 
programas educativos, a fin de que la educación sea para todos con calidad, accesibilidad 
e inclusión, y no solo para una mayoría.  

Como puede interpretarse aunque se identifican resultados con niveles de significancia 
altos para una fase de transición, se dista aún de una cultura de la calidad, de la 
accesibilidad, de la inclusión. Se valora el proceso que desde lineamientos de la planeación 
estratégica educativa, demarca la ruta y constituye una cuota para la continuidad de los 
procesos. 

Si bien para el periodo 2008-2013 se incorporan en la Secretaría de Educación 
Municipal y en sus Instituciones Educativas -a través de las cuatro áreas de gestión-, 
normas, conceptos, modelos pedagógicos, proyectos, estrategias, mecanismos y recursos 
que aportan a una fase de transición, los logros obtenidos no son lo suficientemente 
significativos para afirmar que se tiene consolidado un enfoque de educación inclusiva 
en el municipio de Itagüí. De manera complementaria al proceso de transición y para 
poder lograr avances más significativos, debe darse un viraje hacia el fortalecimiento 
del trabajo articulado intra e intersectorial, en coincidencia con Flavia Terigi (2009) que 
afirma: 

El uso articulado de los recursos deberán estar presente en los planes de 
mejoramiento de las instituciones educativas para avanzar en la resignificación 
de los proyectos educativos instituciones en la atención a la diversidad, de manera 
que realmente se implementen didácticas flexibles para facilitar los aprendizajes 
y optimizar recursos en la preparación para la vida y el trabajo (p.2). 

Se lograron mejores resultados respecto al desarrollo sostenible, como elemento 
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trascendental en los procesos de formación para la comunidad, reconocimiento de 
barreras, acceso y permanencia para todos como facilitadores para la inclusión; no 
obstante, obtuvo el menor peso, lo que puede interpretarse como bajo compromiso 
con el entorno y con el planeta. “Quiere decir que cada cual debe hacer algo por el 
mundo” (UNESCO, 2012, p.8); y, que a pesar de tener posibilidades no se hace. Debe 
hacerse énfasis en el trabajo en red, el establecimiento de vínculos, el diálogo y la 
interacción entre partes interesadas; promover una mayor calidad de enseñanza, 
aprendizaje, investigación y capacitación para el crecimiento, el desarrollo sostenible, y 
la transformación social. 

Asumimos que los resultados evocan una necesidad de complementariedad entre 
recursos financieros y formulaciones estratégicas, en tanto no se puede pensar que 
estos por sí solos determinen en gran medida la consolidación del enfoque de educación 
inclusiva. El desequilibrio que se genere entre estos, determina niveles de impacto. En este 
sentido, encontramos que algunos instrumentos de planeación como el Plan Territorial de 
Formación Docente, el Plan Educativo Municipal, el Plan de Desarrollo Municipal y el 
Plan de Acción, enuncian asignaciones presupuestales para recurso humano y logístico, 
el desarrollo de modelos y/o metodologías flexibles para la atención a la diversidad de 
la población en situación de vulnerabilidad; no obstante, el componente de asignación 
financiera no corresponde a la magnitud que requiere el enfoque. 

Todo lo anterior, nos acerca a que la apuesta trazada para la inclusión y los impactos 
logrados en los indicadores de gestión inclusiva en el periodo objeto de estudio, se 
alejan del concepto de capacidades y del desarrollo humano; ambos esenciales para la 
consolidación del enfoque inclusivo desde la diversidad en el sector educativo local. No 
se logra evidenciar la búsqueda de condiciones para un desarrollo integral; aunque “no 
existe ningún argumento o barrera de principio, que impida proponer las capacidades 
humanas básicas como objetivo para todos… ”. (Nussbaum, 2007a, p.301). 

Para incorporar las capacidades humanas básicas a los objetivos de la educación 
inclusiva, encontramos complementariedad entre los lineamientos contenidos en la guía 
de autoevaluación Nº 34, con la articulación y complementariedad requeridas entre 
las Estrategias, Mecanismos y Recursos de los instrumentos de Planeación Educativa, 
que nutren las áreas de gestión escolar con perspectivas y ámbitos en los cuales 
mínimamente debe reflejarse la inclusión, y frente a lo cual Parrilla (2002), asocia con 
la perspectiva ética (los derechos humanos como trasfondo de la inclusión educativa), 
la perspectiva social (que incluye la lectura enclave social sobre las barreras sociales 
y la exclusión), la perspectiva organizativa (que debe incluir la construcción de una 
arquitectura organizacional y de recursos que defiendan el carácter global territorial e 
institucional del proceso inclusivo dentro de la escuela y en los entornos según realidades 
de contexto); la perspectiva comunitaria (que resignifique la escuela como comunidad 
de apoyo); la perspectiva investigadora (que profundice en los elementos que realmente 
coadyuven a la autonomías que necesita la consolidación del enfoque inclusivo, y lo 
descontamine si se requiere, de estándares que lo alejen de las realidades del contexto). 
Perspectivas que coinciden con múltiples componentes de la Guía 34 y que buscan en 
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conjunto posicionamiento, reconocimiento y empoderamiento de la institución educativa 
como comunidad con autonomía para afrontar colaborativamente la inclusión. 

Los resultados del Índice de Inclusión nacional arrojados posibilitan una interpretación 
dispar en las evoluciones, involuciones e impactos del enfoque inclusivo, si se miran con 
relación a la evaluación del nivel nacional puede dar lugar a resultados significativos, (IIG 
2,65 Nacional y IIG 3.11 Local ); si se miran en el mismo ámbito y teniendo en cuenta 
las realidades de contexto de los municipios y distritos como categorización, fuentes de 
ingresos presupuestales para el sector educativo local, complejos culturales y otras 
especificidades territoriales, pueden incidir en los resultados de los indicadores, lo que hace 
posible resultados significativos, así a nivel interno se hayan logrado puntajes medios. 

Respecto a lo anterior, establecemos coincidencia con la aspiración por lograr una 
educación más inclusiva, que debe entenderse como un “proceso de mejora continua, 
de cambios y mejoras hacia mayores logros en términos de presencia, aprendizaje y 
participación de todos los estudiantes en particular aquellos más vulnerables” (Echeita, 
G y Verdugo, M. A., 2008, p.4). 

Admitimos aquí que algunos de los resultados más significativos en términos de 
categorías emergentes y ponderaciones con relación a impactos de los indicadores de 
gestión inclusiva de la investigación, son abordados desde diferentes perspectivas por 
todo un corpus de trabajo, como por ejemplo Ainscow, Booth y Dyson (2006), y Dyson 
y Millward (2000), que ponen de relieve los desafíos que surgen cuando las escuelas se 
ponen en marcha para convertirse en escuelas más inclusivas. Estos trabajos ponen en 
evidencia las complejidades internas de las escuelas en cuanto a organizaciones, y las 
restricciones y contradicciones que generan los entornos normativos en los que se hallan 
insertas. 

Consideramos que si bien el Índice de Inclusión es una herramienta útil para medir el 
impacto social y que los instrumentos de planeación educativa acogen lo social como 
parte de sus lineamientos estratégicos, los resultados indican que debe necesariamente 
buscarse mayor desarrollo al componente social en todas las áreas de gestión, pero es 
determinante en el área de gestión de comunidad, por ser este su referente básico. 

Cabe señalar que la educación inclusiva tiene que ver con el cómo, dónde, por qué y con 
qué consecuencias se educa a todos los estudiantes. Parrilla (2002), y es el componente 
de comunidad el que carga con el peso en la evolución de los procesos de accesibilidad, 
proyección a la comunidad, participación y convivencia, y prevención de riesgos; pero 
son las áreas de gestión directiva, administrativa y académica, junto con las estrategias, 
mecanismos y recursos, los que inciden en las involuciones que presenta el área de gestión 
a la comunidad. No se identifican acciones decisivas que beneficien de manera concreta 
los procesos y componentes del área de gestión de la comunidad. 
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Conclusiones. 

En sentido, de lo que hemos denominado conclusión general, -etapa incipiente de 
consolidación del enfoque de educación inclusiva-, si bien los resultados arrojados muestran 
y posicionan en el ámbito metropolitano, departamental y nacional a la entidad territorial 
como líder en procesos de educación inclusiva -susceptibles de valorar-, para un análisis 
general y objetivo en materia de impactos en procesos de consolidación del enfoque de 
educación inclusiva, deben tenerse en cuenta aspectos contextuales como la ubicación de 
la entidad territorial en el área metropolitana del Valle de Aburrá, que le entraña dinámicas 
y niveles de desarrollo social y económico diferentes a las que se generan en los municipios 
que se ubican en las subregiones del departamento de Antioquia y otras del país, que desde 
Planeación Nacional lo clasifica en la categoría Nº 1, que administra la educación desde 
el año 2002, circunstancias que en conjunto, le otorgan mayores posibilidades sobre la 
asignación y administración de recursos y énfasis en el desarrollo educativo. A diferencia 
de la mayoría de entidades territoriales del país que se ubican en las categorías más bajas 
que son la 5 y 6, y que por no estar certificadas, los recursos los reciben a través de las 
gobernaciones y distritos, implica que las transferencias y los recursos propios son bajos 
para cumplir con las exigencias que demandan el desarrollo del enfoque y por tanto las 
limitantes son mayores para fortalecer los procesos de educación inclusiva. 

No fue difícil interpretar y concluir, que los instrumentos de planeación educativa P.E.M 
y P.A.M, impactaron de manera directa durante el periodo 2008 – 2013 los indicadores 
de gestión inclusiva de la Secretaría de Educación Municipal de Itagüí y de las 24 
instituciones educativas, puesto que los lineamientos estratégicos que se estandarizan 
desde la planeación en los instrumentos, posibilitan de manera sistemática, cronológica 
y diferenciada a través de estrategias, mecanismos y recursos, identificar las intenciones 
de las normas, de las tendencias, de los compromisos de gobierno y de una necesidades 
de contexto. De otro lado, el Índice de Inclusión no solo pone a disposición lenguajes, 
procesos, componentes y una ruta metodológica para interpretar comportamientos de 
las cuatro áreas de gestión escolar, sino que permite cierto margen de flexibilidad en el 
ciclo Planear, Hacer, Verificar y Actuar (PHVA). Los indicadores de gestión inclusiva por su 
parte facilitan la interpretación en las fases de planeación, implementación y evaluación. 

los Instrumentos de Planeación Educativa evidenciaron impactos en los resultados 
arrojados por el proceso de investigación mixta, que se circunscriben a las cuatro (4) 
áreas de gestión escolar con diferentes acentos, y mediante expresiones imperantes 
en los procesos de transformación interna, que visibilizan con fuerza los elementos 
que apuntaban hacia la modernización, la flexibilización, la accesibilidad, la calidad y 
la certificación; y, con prospectiva de corto, mediano y largo plazo, que determina la 
asignación y el uso de los recursos existentes para alcanzar objetivos y metas. 

Queda claro, que en primera instancia prevalecen los lineamientos estratégicos del 
MEN y, en segundo término, una amalgama de estrategias, mecanismos y recursos entre 
P.E.M y P.A.M que muestran coincidencias hacia la permanencia, la cobertura y la calidad 
en la transición del modelo de integración al de inclusión. 
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Debía recaer sobre las áreas de gestión directiva y administrativa, el mayor peso, bien 
hacia la evolución del enfoque inclusivo o para involuciones derivadas de la terminación 
de las aulas especiales. No obstante, la Secretaría de Educación Municipal, en su 
calidad de unidad administrativa recién certificada, fue altamente determinante desde 
direccionamientos estratégicos y procesos, y comenzó la apuesta para la inclusión. 
Reflejados en abastecimientos, fijación de tiempos, focalización de instituciones 
educativas según área territorial, espacios, poblaciones y sectores socioeducativos 
predeterminados. 

La investigación devela una fase de transición que fue en gran medida, fruto de 
un proceso técnico de formulación estratégica, enriquecido con el ejercicio político 
y de gestión de educadoras especiales, que desde finales de los noventa y principios 
del año 2000, incidieron coyunturalmente en la movilización de posturas hacia la 
educación. Movimiento favorecido por las fortalezas representadas en la cantidad 
de ellas, el reconocimiento ante la comunidad educativa y la cohesión como gremio 
docente. Lecturas, procesos y tendencias que recoge la Secretaría de Educación, las va 
incorporando a manera de estrategias, mecanismos y recursos, de manera gradual en 
su prospectiva el P.E.M y el P.A.M, pasan de los diagnósticos que aluden a la integración 
escolar, a la enunciación técnica de lineamientos estratégicos y de medición hacia la vía 
del mejoramiento, la inclusión, la diversidad y los derechos. La planeación educativa al 
incidir en procesos y componentes de las áreas de gestión escolar, muestra igualmente, 
un significativo avance en las últimas administraciones de gobierno así: 

· Pasar de conceptos técnicos y la enunciación de líneas estratégicas generales, a la 
incorporación de instrumentos de medición del desarrollo, de enfoques inclusivos; la 
incorporación de metas, el diseño de indicadores de producto y resultado en el P.E.M, que 
alimentan las evaluaciones de la gestión pública municipal. Se fortalecen procesos de: 

Visibilización de la información y la rendición de cuentas a la ciudadanía y a los diversos 
órganos de control. 

· Se anota que durante el proceso de interpretación de información de la investigación 
que se realizó al finalizar el segundo semestre de 2014, la Secretaría de Educación 
Municipal, para su aprobación presentó ante el Honorable Concejo Municipal el Plan 
Educativo Municipal P.E.M 2014 – 2023. “Itagüí Educada, Incluyente e Innovadora”. El cual 
corrobora el aprovechamiento de información, de experiencia y evaluación con el P.E.M 
2002 – 2012, que ratifica la tendencia hacia la consolidación del enfoque de educación 
inclusiva, como se demuestra en el componente estratégico, y enfatiza en cada una de sus 
líneas estratégicas sobre los elementos que de manera directa o complementaria tienen 
incidencia en los procesos de gestión inclusiva: enfoque de equidad, calidad educativa, 
gestión humana, inclusión, diversidad y desarrollo sostenible. Estas son: Línea estratégica 
1: Cobertura educativa con enfoque de equidad, Línea estratégica 2: Calidad educativa 
de cara a los retos contemporáneos. Línea estratégica 3: Eficiencia educativa con gestión 
humana y transparente. Línea estratégica 4: Pertinencia + inclusión para atender la 
diversidad en función del desarrollo sostenible. La interpretación y discusión sirvió para 
verificar que estos componentes por si mismos si no están articulados a las dinámicas 
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y problemáticas socioeconómicas y culturales de los contextos, y a las posibilidades del 
trabajo transversales, sus resultados de impacto serán desiguales. Quiere decir, que la 
implementación de un enfoque de educación inclusiva, desde lo local, sin que se tenga 
una política territorial de inclusión social que dinamice y articule las acciones de áreas 
determinantes en el sistema, no favorecerá la intención de integralidad en la atención 
que requieren las poblaciones. 

La aplicación del Índice de Inclusión ha favorecido las evaluaciones cuantitativas y 
ha aportado a la gestión escolar; sin embargo, los múltiples resultados y opciones de 
interpretación que ofrece la herramienta, no son optimizados. Es necesario aplicarlo con 
la periodicidad mínima requerida, triangular los datos con otras fuentes y someterlo a la 
mirada interdisciplinaria, de manera que se pueda sustraer información con otros valores 
agregados y más relevantes que el simple dato. 

Instrumentos como las evaluaciones de los planes sectoriales, del índice de desarrollo 
educativo, de los planes de mejoramiento, del diagnóstico en general pueden ser algunos 
insumos importantes con los que se puede poner a conversar. En conclusión, puede decirse 
que la cultura de la aplicación y aprovechamiento del Índice de Inclusión es incipiente, 
desarticulada de elementos complementarios a su aplicación como lo son los indicadores 
de gestión inclusiva y las guías de inclusión para cada una de las áreas de gestión; y, por 
tanto, se halla igualmente en una fase de transición hacia la valoración de su utilidad. 

La educación inclusiva para el municipio de Itagüí es un asunto de importancia para 
todos, en el que se aprecian en estos años avances significativos en el conjunto de 
procesos y componentes, pero se siguen percibiendo dificultades y obstáculos notables 
que, por ello, podrían haber sido vistos como un factor desalentador para dejar de 
apostar y trabajar por una ambiciosa política educativa inclusiva, o por restringirla a 
determinadas poblaciones. 

Todo apunta hacia la necesidad de seguir avanzado y profundizando en este proceso, 
a partir de los logros alcanzados Son imprescindibles, eso sí, las políticas públicas como 
referentes, los planes de acción precisos y convergentes como estrategias, para incidir 
sobre las barreras que persisten en el sistema educativo y que limitan el ejercicio de este 
derecho inalienable.
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