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RESUMEN

Esta investigacion doctoral se orienta a fundamentar tedricamente la practica pedagogica
inclusiva desde el enfoque de derechos humanos, a partir de una comprensién profunda del acto
educativo como espacio ético, politico y ontolégico. Bajo una metodologia fundamenta en el
paradigma interpretativo, con enfoque cualitativo apoyado en el método fenomenoldgico, se
analizaron las experiencias de estudiantes, docentes y acudientes de una institucion educativa
publica en Colombia. El estudio permitié interpretar las tensiones entre la inclusién como politica
técnica y la inclusion como vivencia de reconocimiento, conflicto y pertenencia. Se identificaron
categorias que revelan exclusiones simbdlicas, omisiones institucionales y microviolencias, pero
también practicas significativas de acogida y cuidado. A través de los aportes de Abraham
Magendzo, se postula la educacién en derechos humanos como proceso situado, critico y
dialdgico. La teoria de las capacidades humanas de Nussbaum y Sen se integra como horizonte
ético para repensar la justicia escolar desde las oportunidades reales de participacion, expresion
y agencia. Como conclusidn, se propone una reconfiguracion del rol docente como mediador
ético y del curriculo como espacio plural, afectivo y transformador. La inclusion, entendida
ontoldgicamente, se afirma como fundamento para una pedagogia emancipadora y una escuela
democratica.

Descriptores: educacidon inclusiva, derechos humanos, enfoque de capacidades, pedagogia
situada, hermenéutica, justicia escolar.



INTRODUCCION

La educacion inclusiva y la comprension de los Derechos Humanos (DD.HH.) en el contexto
escolar se han convertido en temas cruciales para el desarrollo de una sociedad equitativa y justa.
El presente proyecto de investigacion tiene como objetivo principal generar fundamentos
tedricos enfocados en el proceso pedagdgico de inclusién educativa desde los DD.HH., segun las
percepciones de estudiantes de educacion basica secundaria, de la Institucion Educativa Luis
Carlos Galan Sarmiento de Bucaramanga. Esta institucion, ubicada en un sector marcado por
problemas socioecondmicos y limitaciones en infraestructura y recursos tecnolégicos, enfrenta
desafios significativos que afectan el rendimiento y la inclusion educativa de sus estudiantes,

provenientes principalmente de los barrios Estoraques y Manzanares.

En las ultimas décadas, la educacién ha ampliado su presencia en la sociedad, generando
diferentes miradas sobre sus objetivos, fines y métodos. En el pasado, la historiografia educativa
se asociaba con la evolucién y el cambio progresivo. Sin embargo, en la actualidad, este concepto
ha dado paso a la expansién de campos de investigacion, lo que permite una comprensién mas
amplia y profunda del fenédmeno educativo. Tomando en cuenta la transicién de un enfoque mas
lineal y progresivo a uno mas diverso y multidimensional, esta investigacion se justifica en su
capacidad para enriquecer el sistema educativo, proporcionando perspectivas valiosas sobre la

mejora de la educacidn inclusiva y la comprensidn de los DD.HH. entre los adolescentes.

En el Capitulo | se presentan la fundamentacidon de la investigacion, que en esta tesis
doctoral aborda el campo de la educacidn inclusiva desde una perspectiva critica, ontoldgica y

situada en los derechos humanos. Su propdsito es comprender y fundamentar teéricamente el



acto pedagégico inclusivo como acontecimiento ético y politico, a partir de las experiencias de
estudiantes, docentes y acudientes. Esta investigacion asume que hablar de inclusidon no es
Unicamente referirse a normativas o a ajustes metodoldgicos, sino interrogar los fundamentos

mismos de la escuela y de la relacion pedagdgica.

El marco referencial, Capitulo I, se apoya en tres pilares: la ontologia del ser- en Heidegger
y Gadamer, la pedagogia critica de los derechos humanos de Abraham Magendzo, y el enfoque
de capacidades de Martha Nussbaum y Amartya Sen. Estos marcos permiten profundizar en la
comprension de la inclusidn no solo como categoria técnica, sino como modo de ser, de convivir
y de construir justicia relacional en la escuela. El estudio se fundamenta en dos modelos
pedagogicos clave. En primer lugar, el modelo pedagdgico critico-social, que promueve una
reflexion critica sobre las estructuras sociales que impactan la vida escolar y fomenta habilidades
de pensamiento critico y reflexivo en los estudiantes. Este enfoque busca empoderar a los
estudiantes para contribuir activamente a la transformacion de la sociedad. En segundo lugar, el
modelo pedagdgico inclusivo se centra en la comprension y atencion a las necesidades de
aprendizaje, para el caso del proyecto de investigacion, desde el enfoque de capacidades,
abordando situaciones que pueden balancear situaciones de marginacion y exclusién social en el

aula.

En el Capitulo Ill encontramos el enfoque metodoldgico de esta investigacion, que se basa
en el paradigma fenomenoldgico, el cual resulta especialmente relevante para la poblacién
estudiantil de la Institucidn Educativa Luis Carlos Galdn Sarmiento. Este método permite describir
y comprender la esencia de las experiencias vividas, desde la mirada de padres de familia,
estudiantes y docentes, sin juzgar la percepcion y justificacion propia de su experiencia,
explorando sus percepciones y realidades desde una perspectiva subjetiva. Dado el contexto
socioecondmico y las dificultades especificas que enfrenta esta comunidad educativa, el enfoque
fenomenolégico ofrece una herramienta poderosa para captar las complejidades y matices de su

vida escolar y social.



Desde el enfoque cualitativo, se desarroll6 una metodologia hermenéutica-
fenomenoldgica, centrada en la interpretacién de las experiencias vividas, desde la perspectiva
de quienes habitan la escuela. Al centrarse en las experiencias individuales y colectivas, esta
metodologia facilita una comprensiéon mas profunda de cédmo las estructuras sociales y las
dinamicas de poder afectan el aprendizaje y la inclusidon educativa. Ademas, permite identificar
las barreras y facilitadores de la inclusién desde la perspectiva de quienes viven estas realidades,
proporcionando elementos valiosos para el desarrollo de estrategias pedagdgicas mas efectivas
y contextualizadas. Al abordar la educacién desde este enfoque, se puede dar voz a padres de
familia, estudiantes y docentes, empoderandolos y reconociendo su papel crucial en la

construccién de un ambiente educativo inclusivo y equitativo.

En este contexto, el proyecto se apoya en las contribuciones tedricas de figuras
académicas como Martin Heidegger, Byung-Chul Han, Martha Nussbaum, Amartya Sen, Paulo
Freire y Anthony Giddens, entre otros, cuyas teorias proporcionan un marco sélido para el analisis
y desarrollo de una educacidén inclusiva vy critica; entretejiendo sus particulares visiones para
lograr objetivamente el propdsito final de la investigacion el cual es enriquecer la educacién
inclusiva y promover el entendimiento de los DD.HH. entre los adolescentes de la Basica Media,
contribuyendo asi al mejoramiento del sistema educativo en la Institucién Educativa Luis Carlos

Galdn Sarmiento y, por extensién, en Bucaramanga - Colombia.

El Capitulo IV presenta los hallazgos derivados de las entrevistas y grupos focales con los
tres grupos participantes. A través del proceso de codificacion abierta y analisis interpretativo, se
identificaron  categorias como reconocimiento, exclusién simbdlica, participacién,
microviolencias, agencia y conflicto como oportunidad. Estas categorias fueron trianguladas entre
fuentes y sometidas a una lectura hermenéutica que permitié construir estructuras de sentido

compartido.

En el Capitulo V, se desarrollan los aportes tedricos de la investigacion. En primer lugar, se

propone una comprension ontoldgica de la inclusién, que asume al estudiante como sujeto



relacional y no como objeto de intervencién. En segundo lugar, se fundamenta una pedagogia
critica de los derechos humanos, que tematiza el conflicto y propone una escuela que no evade
la diferencia, sino que la convierte en posibilidad formativa. Finalmente, se plantea una
reconfiguracién del rol docente y del curriculo como espacios ético-politicos de encuentro,

didlogo y construccién colectiva.

El Capitulo VI recoge las consideraciones finales y propuestas transformadoras. A partir de
los hallazgos y del estudio sectorial de la Contraloria General de la Republica (2024), se plantea la
necesidad de una transformacidn estructural del sistema educativo desde una perspectiva
interseccional, critica y territorializada. Esta seccién articula las voces de los participantes con
recomendaciones para el fortalecimiento de las politicas publicas, la formacién docente y el
rediseno del curriculo, reafirmando que la inclusién, leida desde el acto pedagdgico, es una

apuesta por la dignidad, el reconocimiento vy la justicia escolar.

Por ultimo, sin ser un objetivo de la investigacidn, el conocimiento adquirido durante el
proceso investigativo no cierra un problema, solo resuelve algunas incégnitas, mientras abre
horizontes de sentido para pensar una escuela mas humana. Desde la escucha, el conflicto y el
reconocimiento del otro como legitimo, esta tesis defiende que la inclusién es una forma de
habitar el mundo educativo con y para los otros. Es en este gesto que reside su potencial
emancipador, pues, contrario a la ldgica de la competitividad en la escuela, y parafraseando a

Margaret Mead, es en el cuidado al otro que nos fortalecemos como sociedad.



CAPITULO |

PROBLEMA DE LA INVESTIGACION

Situacion Problema

El acto pedagdgico, en su esencia, trasciende la mera transmisién de conocimientos y se
convierte en un espacio crucial en la formacién de individuos en la sociedad. Antes de desarrollar
la problematizacién en sus componentes tedricos, cabe preguntarse por la naturaleza que
subyace la presente investigacion, y esto implica explorar la ontologia del acto pedagdgico,
particularmente en relacion con los DD.HH. y la inclusién educativa. Para comprender a fondo la
naturaleza ontoldgica de este acto, se debe examinar cémo se entrelazan la pedagogia, los DD.HH.

y la inclusién en el tejido mismo de la educacion.

La pedagogia, en su sentido ontoldgico, se sitla como estudio de la naturaleza del ser en
el contexto de la educacidn. En su esencia abordaria la potencialidad de ser humano, por lo que
no se limita a la transmisidon de informacién; es un proceso que involucra la construccion de
significados, tal y como lo sefala Jean-Jacques Rousseau (2019), en su obra "Emilio o De la
educacién”, el ser humano es un ser educable por naturaleza, y la pedagogia surge como la
manifestacién de esta cualidad, en un proceso que se desarrolla en tres dimensiones principales:
la educacion de la naturaleza, la educacién de los hombres y la educacion de las cosas . La
pedagogia es el vehiculo a través del cual los individuos adquieren conocimiento, desarrollan

habilidades, y se sumergen en la comprensién de si mismos y del mundo que les rodea.



Otros argumentos importantes para tomar como referentes son las ideas de Freire, (Freire,
2005), en "Pedagogia del Oprimido”, el autor promueve una pedagogia liberadora que considera
la educacidon como un acto de concienciacidon y empoderamiento. Freire enfatiza la necesidad de
comprender la realidad vivida por los educandos y los educadores, resaltando la importancia de
la participacién en el proceso educativo. Por lo tanto, se trata de un proceso, que implica
considerar tanto la dimensién del educador como del educando, desde sus conciencias, asi como

la dindmica que se desarrolla entre ellos en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Por otra parte, expandiendo la reflexién ontoldgica hacia la inclusidon educativa y los
DD.HH., se puede afirmar que la inclusidon educativa se basa en la ontologia de la pedagogia y los
DD.HH., para estos ultimos, definimos su sustento ontoldgico en la nocion de valor que, asociado
a la especificidad de DD.HH., rescata la vision de la dignidad inherente al ser humano, o siguiendo
el pensamiento en Kant, el valor intrinseco de los seres humanos (Barba, 2013), el cual al ser
reconocida se establece como derecho. Esto implica que al reconocer que la diversidad es una
caracteristica intrinseca de la humanidad, pero que existen principios filoséficos que equiparan a
todos los seres humanos, la educacion debe adaptarse para satisfacer las necesidades
individuales de todos los estudiantes, partiendo desde el principio ontoldgico del ser humano,

del principio de valor del ser en si mismo

En el prisma formado por estas visiones se cataliza el discurso sobre la inclusidn, esta deja
de ser un enfoque pedagodgico particular, para una expresion ontolégica de la igualdad y la justicia.
Por lo tanto, la ontologia del acto pedagdgico en el contexto de los DD.HH. y la inclusién educativa
es un recordatorio de que la educacion es un proceso fundamental que moldea la sociedad y la
vida de los individuos. La pedagogia, en su esencia, es el objeto de estudio, intrinsecamente
relacionada con los DD.HH. y lainclusidn, tanto por su calidad de ser constitutivos de la naturaleza

humana, como por tratarse de acciones que confieren dignidad al ser.

Para hablar de la pedagogia de los DD.HH., es importante conocer su naturaleza y esencia,

las perspectivas tanto filoséficas como juridicas que los explican y justifican, su evolucidn



histdrica, su contribucidn al integrarse en el curriculo educativo y en la practica pedagdgica, a la
vez teniendo en cuenta tanto su papel estableciéndose como estdndares que guian el
comportamiento y las politicas publicas, enriqueciendo la investigacion al entender cdmo se
conceptualizan y se entienden desde un punto de vista tedérico y académico los DD.HH.. En
sintesis, para hablar de la pedagogia de los DD.HH., es imperativo conocer profundamente estos
aspectos: las bases ontoldgicas, tedricas e histéricas detrds de los mismos, asi como el peso y

aporte al campo educativo, tanto como valor normativo como valor tedrico.

llustracion 1. Vision grdfica de las bases tedricas de la problematizacion.

Nocion de valor Estudio de la naturaleza
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Nota. Autoria propia.

Histéricamente la formulacién de los DD.HH. promulgados por la ONU ha sido moldeada
por diversas corrientes éticas y escuelas de pensamiento a lo largo de las anteriores tres y las
nuevas generaciones de derechos. Desde las libertades individuales y politicas hasta los derechos
econdmicos, sociales, culturales, colectivos, solidarios, digitales y bioéticos, la ética ha sido el faro

gue ha guiado la creacion y evolucion de los DD.HH. Estos derechos son un reflejo de la busqueda



constante de la humanidad por la justicia, la igualdad y la dignidad, y representan un logro

significativo en la historia de la ética y el derecho internacional.

La inclusién educativa es un aspecto crucial de los DD.HH., haciendo parte de la tercera
generacion de derechos, relacionandose directamente con el acceso a la educacidn y la igualdad
de oportunidades para todas las personas. Para los educadores, la familiaridad con estos
principios éticos proporciona una base sélida para guiar su ensefianza y fomentar una cultura de
respeto a los DD.HH. entre los estudiantes. La ensefianza de los distintos aspectos de los DD.HH.
a lo largo de las generaciones, desde los derechos civiles y politicos hasta los derechos digitales y
bioéticos, permite a los docentes disefiar experiencias de aprendizaje en las que los estudiantes
puedan explorar conceptos éticos y sociales relevantes para su entorno. Esto no solo enriquece
su comprension critica del mundo, sino que también les capacita para aplicar estos principios
éticos en situaciones cotidianas, promoviendo la justicia, la igualdad y la inclusién en sus
comunidades. La ética de los DD.HH. se convierte asi en un pilar esencial en la formacién de
ciudadanos conscientes y comprometidos con la construccion de una sociedad mas equitativa y
respetuosa de los derechos de todos.

A pesar de la claridad de los principios éticos y legales que respaldan la inclusion
educativa, su implementacion en la practica a menudo enfrenta desafios significativos. Estos
desafios incluyen la discriminacidn, la falta de recursos adecuados, la infraestructura educativa
deficiente y la resistencia a los cambios en los sistemas educativos. Para abordar estos desafios,
es fundamental que los gobiernos, las organizaciones de la sociedad civil y la comunidad
educativa en general trabajen juntos para garantizar que la inclusién educativa sea una realidad
para todas las personas, sin importar su condicion social, género, discapacidad, origen étnico o
cualquier otro factor. Ademas, se requiere un compromiso continuo con los valores éticos de

igualdad y justicia social para lograr una inclusidon educativa efectiva.

Para continuar con los conceptos implicados en el proyecto de investigacion, se aborda en
segundo lugar la educacién inclusiva, un enfoque que se alinea con la visién de los DDHH en

cuanto a sus aspiraciones de universalidad y garantia de derechos para todos los individuos,



independientemente de sus caracteristicas personales o sociales, tengan acceso a una educacion
de calidad. Aunque es un tema ampliamente discutido en la actualidad, el término “inclusion” ha
demostrado ser un concepto polisémico de la actualidad, con definiciones y acciones
diferenciadas en diferentes lugares del mundo, por lo cual la implementacién y definicién de la

educacién inclusiva puede variar considerablemente

Tal y como lo presenta Gajardo, & Torrego (2020), el manejo conceptual y la comprension
de politicas publicas sobre la inclusién presentan, a menudo, vacios conceptuales y de
construccién entre docentes de aula, y dificultades en de la proyeccidon de conceptos y valores
relacionados con la inclusién como proceso politico aplicable en el aula. Por otra parte, es comun
la asociacion del tema con la categoria de “carencia”, como caracteristica de sujetos beneficiarios
de lainclusidn, o de categorizacidén, que es una identificacién del sujeto, segun las caracteristicas
a ser intervenidas o excluidas. Estas concepciones pueden tener su origen en la misma visidon de
las politicas publicas, que focalizan poblaciones y promueven la identificacidon del estudiante con
una condicion.

En el mismo trabajo, Gajardo & Torrego (2020), se identifican los diferentes enfoques que
trabajan sobre la inclusion educativa, desde los abordajes que abordan la realidad cultural y de
valores de las instituciones educativas, entre las cuales encontramos las intervenciones basadas
en pedagogias activas y de aprendizaje basados en procesos de socializacién; la inclusién
generada desde el reconocimiento del valor de la diferencia en las comunidades; los procesos
educativos que refuerzan la personalizacion de la educacidn; los aportes criticos a los modelos
educativos basados en el mérito y la homogenizacidn y las criticas a la educacién generadas desde
la sociedad neoliberal que racionaliza las acciones, medios y contenidos de la educacién en aras

de la optimizacién de recursos destinados a la misma.

En la misma linea de vision critica, originada en la filosofia, se ubican las ideas del fildsofo
Byung Chul-Han (2017), quien expresa que, la sociedad moderna se caracteriza por el miedo al
otro, el hiper consumismo, la auto explotacion y el terrorismo. Estos fenédmenos son consecuencia

de la pérdida de la alteridad, es decir, de la diferencia y la diversidad que enriquecen la



convivencia humana, en sus propias palabras: “El otro como misterio, el otro como produccién,
el otro como eros, el otro como dolor va desapareciendo. Hoy la, la negatividad del otro deja paso
a la positividad de lo igual. (...) En aquel infierno de lo igual los hombres no son otra cosa que
mufiecos manejados a distancia” (Byung Chul-Han, 2017. Pags. 9-21). Por ende, la sociedad actual
expulsa lo distinto y lo convierte en un enemigo o una amenaza, generando asi una violencia que
se vuelve contra si misma. El autor propone recuperar el tiempo del otro, el espacio publicoy la
escucha activa como formas de resistir a la l6gica de lo igual y crear una comunidad mas solidaria

y democratica.

Para la pedagogia, las reflexiones filosoficas de Byung Chul-Han, el encuentro del otro se
hace presente en la dialogicidad resultante de las acciones que docentes y estudiantes realizan
en los procesos educativos, abiertos al intercambio de sentidos. Paul Freire (2005), en sus criticas

al “educador bancario”, sefiala que éste rechaza y teme comunicarse, porque:

No puede percibir que la vida humana sdélo tiene sentido en la comunicacién, ni que el
pensamiento del educador sélo gana autenticidad en la autenticidad del pensar de los educandos,
mediatizados ambos por la realidad y, por ende, en la intercomunicacién. Por esto mismo, el
pensamiento de aquél no puede ser un pensamiento para estos uUltimos, ni puede ser impuesto
a ellos. De ahi que no pueda ser un pensar en forma aislada, en una torre de marfil, sino en y por
la comunicacidn en torno, repetimos, de una realidad. (Pag. 86)

En esto ultimo, la propuesta de investigacion desarrollada actualiza las visiones de la
pedagogia critica, pues no es posible abordar las problematicas de la educacidn para desarrollar
acciones pedagodgicas frente a las barreras de aprendizaje, sin que se planteé la comunicacion
dialdgica, que permita concebir, crear y comunicar aspectos particulares de la realidad vividos en

las acciones vinculadas al proceso de educacidn inclusiva.

Por ultimo, la investigacion se dirige al enriquecimiento de la pedagogia con elementos
del desarrollo a escala humana, con elementos tedricos desarrollados desde la economia. La
educacidn inclusiva, que ha ganado importancia en las ultimas décadas, busca garantizar que
todos los estudiantes, independientemente de sus antecedentes o capacidades, tengan acceso a

una educacién que promueva su desarrollo integral y participacién equitativa. Este enfoque no
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solo se centra en la inclusidon de grupos marginados, sino también en transformar la cultura
educativa para valorar y apoyar a cada estudiante en su aprendizaje. La propuesta se basa en la
integracion de la educacion en DD.HH. y el enfoque de capacidades de Martha Nussbaum,
combinando la promocién del conocimiento de los derechos con el empoderamiento de los
estudiantes para que actien en defensa de estos, fomentando una cultura de respeto, igualdad

y justicia.

La integracion de estos enfoques proporciona un marco para disefiar practicas
pedagodgicas inclusivas y justas, asegurando que todos los estudiantes desarrollen su potencial en
un ambiente que respeta su dignidad. Este modelo educativo no solo busca transmitir
conocimientos, sino también fomentar habilidades criticas y reflexivas mediante metodologias
participativas. La inclusidon en el aula busca la participacion significativa y el apoyo integral para
gue cada estudiante se sienta valorado y capaz de contribuir. Para esto la pedagogia necesita
lograr el empoderamiento estudiantil, algo clave para formar una ciudadania activa y

comprometida, esencial para construir una sociedad mas justa y equitativa.

En este contexto, el compromiso social también se convierte en un elemento importante.
Las pedagogias mas recientes buscan no solo el desarrollo individual, sino también la formacion
de ciudadanos comprometidos y conscientes de su papel en la sociedad. En resumen, este
proyecto de investigacién aborda la interseccion de los DD.HH., la educacién inclusiva y la
pedagogia orientada desde el enfoque de capacidades, destacando cédmo las pedagogias mas
recientes se esfuerzan por equilibrar el desarrollo personal individual con el compromiso social,

contribuyendo asi a la realizacién de los objetivos de desarrollo sostenible de las Naciones Unidas.

Aterrizando todo lo anterior al contexto donde se desarrolla la investigacion, esta enfrenta
varias dificultades significativas, propias del sector publico en Colombia, tal como inadecuacidn
de la estructura fisica, limitaciones en el acceso a tecnologia y recursos digitales. En cuanto a la
poblacidn educativa, si bien ha habido un aumento el acceso a dispositivos electrénicos en sus

hogares, existen problemas de conexidn para realizar tareas y actividades que requieren acceso
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ainternet. La comunidad enfrenta problemas socioeconémicos, incluyendo altas tasas de pobreza
y desempleo, afectando directamente el rendimiento académico de los estudiantes. La tasa de
desercién escolar es alta debido a la falta de motivacién al estudio, poca relevancia de esta en la
cultura del sector. También hay factores como la violencia intrafamiliar, desintegracién familiar y
pobres capacidades para la protecciéon del menor. Tal como se ha podido evidenciar durante el

tiempo que la investigadora ha formado parte de la comunidad y la institucidn educativa.

En el tema de inclusién educativa, la institucién participa y desarrolla programas para
apoyar a estudiantes con necesidades educativas especiales y para fomentar un ambiente
inclusivo y respetuoso. Algunos de estos esfuerzos incluyen flexibilizacién curricular para
estudiantes con discapacidades y dificultades de aprendizaje, formacion de docentes en técnicas
de ensefianza inclusiva y la adaptacién de materiales didacticos. Se realizan talleres y actividades
de sensibilizacidén para estudiantes y personal educativo, fomentando una cultura de respeto y
aceptacion de la diversidad. Aungque aun hay mucho por mejorar, se han realizado adaptaciones
fisicas en algunas dareas de la institucion para facilitar el acceso a estudiantes con discapacidades

fisicas.

En el municipio de Bucaramanga, el registro de matricula del SIMAT (Sistema Integrado de
Matricula) de Bucaramanga en el primer trimestre del 2024 se muestra en la siguiente imagen
extraida del “Informe de Gestién del Cuarto Trimestre 2024” (SECRETARIA DE EDUCACION DE
BUCARAMANGA (SEB), 2024):

Tabla 1.
Tabla 1Estudiantes Beneficiados del proceso de Inclusion y Equidad en la Educacion y Apoyo Académico Especial (Fuente SEB)

Tipo Estudiantes
Discapacidad 1576
Trastornos de aprendizaje y del comportamiento 999
Capacidades y/o talentos excepcionales 131
Apoyo académico especial 196
Total 2.902

Nota. Extraido de SEB (2024). Informe de Gestion del Cuarto Trimestre 2024”
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En la tabla se relacionan tanto estudiantes con diagnésticos de discapacidad, como

trastornos del aprendizaje, talentos especiales y atencidon académica especial por diversas

condiciones. La importancia del informe es mostrar cdmo, desde los lineamientos del decreto

1421 del 2017 y la Ley 2216 de 2022, lo relevante no es atender las condiciones de discapacidad,

sino las posibles barreras que pudieran presentarse en el acceso a la educacién. En la |.E. Luis

Carlos Galan Sarmiento, el grupo de estudiantes atendidos bajo el proceso de educacion inclusiva,

registrados en el SIMAT pues hay un grupo mas grande de estudiantes que estdn en proceso de

registro, pero que ya tienen valoraciones pedagdgicas flexibilizaciones en aula, que se muestra en

el siguiente cuadro.

Tabla 2.

Tabla 2Estudiantes Beneficiados del Proceso de Inclusion I.E. Luis Carlos Galdn Sarmiento

GRUPO T.D. GENERO DISCAPACIDAD

201 PPT MASCULINO TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA

202 RC MASCULINO DISCAPACIDAD INTELECTUAL

302 RC FEMENINO DISCAPACIDAD MULTIPLE

302 RC FEMENINO TRASTORNO POR DEFICIT DE ATENCION
CON/SIN HIPERACTIVIDAD

402 RC FEMENINO DISCAPACIDAD MULTIPLE

402 RC MASCULINO DISCAPACIDAD MULTIPLE

402 RC FEMENINO TRASTORNO POR DEFICIT DE ATENCION
CON/SIN HIPERACTIVIDAD

501 RC MASCULINO TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA

502 TI MASCULINO  TRASTORNOS ESPECIFICOS DE APRENDIZAJE

ESCOLAR

601 TI FEMENINO TRASTORNO POR DEFICIT DE ATENCION
CON/SIN HIPERACTIVIDAD

801 TI MASCULINO DISCAPACIDAD INTELECTUAL

801 TI MASCULINO DISCAPACIDAD MULTIPLE

802 PPT MASCULINO DISCAPACIDAD INTELECTUAL

902 TI MASCULINO DISCAPACIDAD PSICOSOCIAL (MENTAL)

901 TI MASCULINO DISCAPACIDAD INTELECTUAL

902 TI MASCULINO TRASTORNO POR DEFICIT DE ATENCION
CON/SIN HIPERACTIVIDAD

1101 TI MASCULINO DISCAPACIDAD MULTIPLE

Nota. Resumen de estudiantes matriculados en el colegio, individualizados en el Sistema Integrado de
Matricula (SIMAT) como estudiantes con discapacidad. Autoria propia.
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En el campo investigativo, Liszcano et al (2022), actualizan las tendencias de abordaje de
la inclusién educativa como objeto de estudio, haciendo una revisidon de las orientaciones y
tendencias en el contexto mundial, concluyendo que existen un numero significativo de
investigaciones orientados al abordaje individual de la discapacidad, centrandose en las
necesidades educativas especiales, ligando su estudio desde el punto de vista de la salud,
centrandose mas en aspectos médicos, sin mayores aportes que busquen desarrollar enfoques
pedagogicos que puedan mejorar la inclusién en el ambito educativo, lo que implica que no se
estd avanzando mucho en cédmo integrar mejor a estos estudiantes en el entorno educativo desde

una perspectiva educativa y pedagdgica.

De igual manera, Canizales et all (2022), realizan un estado del arte del estudio de la
inclusion educativa, en el contexto colombiano, identificando tres categorias principales de las
investigaciones encontradas, las cuales son: inclusidn y diversidad educativa, (refiriéndose en
particular a la valoracion y la forma de abordar), el docente como primer mediador entre la
educaciény la sociedad al implementar practicas inclusivas que finalmente conectan la educacion
no solo del individuo sino también de la sociedad; por ultimo, las practicas educativas incluyentes

es decir sus estrategias y métodos para que todos los estudiantes puedan participar y aprender.

En la primera categoria, los resultados de las investigaciones muestran que hay
desconocimiento de los procesos para la inclusidn en el aula de clases, pese al reconocimiento de
la escuela como espacio de atencién a la diversidad; en la segunda categoria se recopilan los
resultados relacionados con la innovacién pedagdgica, en donde las investigaciones recogidas
reconocen caracteristicas que favorecen la inclusidon educativa, tanto desde los actores, los
espacios y los curriculos, para lo cual es importante reconocer la formaciéon docente y su
disposicion a entender las unidades tematicas curriculares, para generar la flexibilidad necesaria
en el aula; por ultimo, en la categoria de las practicas educativas incluyentes, los resultados de
las investigaciones muestran que el desconocimiento, por parte del docente, del estudiante y su

contexto es la principal barrera a la hora de realizar practicas pedagdgicas pertinentes.
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A partir de los resultados obtenidos de las encuestas aplicadas a los estudiantes de los
grupos de octavo, es evidente que varios aspectos del clima escolar obstaculizan el desarrollo de
una educacion inclusiva, tanto para estudiantes con discapacidad como para aquellos en
condiciones de vulnerabilidad social. Los comentarios recurrentes sobre conflictos
interpersonales, peleasy agresiones verbales, asi como la falta de tolerancia, revelan un ambiente
tenso y divisivo, donde las diferencias, ya sean fisicas, cognitivas o sociales, agravan los problemas
de convivencia. Los estudiantes mencionan el aislamiento de compafieros con discapacidad,
como en el caso del estudiante con TEA, quien es excluido de actividades, y las constantes
tensiones sociales relacionadas con el acoso vy la falta de respeto hacia aquellos percibidos como
diferentes. Ademas, la divisién en "grupitos" y la prevalencia de chismes refuerzan la exclusion y
dificultan la integracion de estudiantes en situaciones de vulnerabilidad, lo que refleja una falta
de cohesion que impide la construcciéon de un entorno inclusivo y respetuoso (Institucion

Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento Bucaramanga, 2024).

Todo lo mencionado anteriormente alude a las barreras actitudinales y culturales dentro
de la comunidad educativa. La persistencia de estereotipos y prejuicios sobre la discapacidad
genera entornos de aprendizaje poco receptivos, donde algunos docentes, estudiantes y familias
pueden considerar que la educacién inclusiva representa una carga adicional en lugar de una
oportunidad de enriquecimiento para todos. En muchos casos, se observa una tendencia a la
sobreproteccion por parte de las familias, lo que limita la autonomia del estudiante y refuerza

dindmicas de exclusion dentro del aula.

Asimismo, la formacion y capacitacion docente representa una barrera importante para la
implementacion efectiva de estrategias inclusivas. Muchos educadores no cuentan con
herramientas pedagdgicas suficientes para atender la diversidad dentro del aula, junto a las
problematicas de convivencia, lo que se traduce en dificultades para adaptar los contenidos,
metodologias y evaluaciones a las necesidades individuales de los estudiantes con discapacidad.
A pesar de la existencia de estrategias como el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) y los

Planes Individuales de Ajustes Razonables (PIAR), su aplicacién sigue siendo limitada, pues
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algunos docentes no desarrollan su liderazgo necesario para intervenir pedagégicamente los

curriculos hacia una experiencia de aula inclusiva.

Las deficiencias en infraestructura y acceso a recursos constituyen otro obstaculo
significativo. Como muchos otros colegios, la institucién no cuenta con adecuaciones fisicas
necesarias para acoger estudiantes con ciertas discapacidades fisicas, como rampas, bafios
accesibles, senalizacion en braille o espacios adaptados para estudiantes con movilidad reducida.
Ademads, la falta de materiales didacticos accesibles y el escaso uso de tecnologias de apoyo
dificultan el proceso de aprendizaje de los estudiantes con discapacidad. En consecuencia, estas
condiciones generan escenarios poco accesibles y limitan la posibilidad de una participacion

equitativa en los diferentes eventos y actividades del colegio.

En el dambito metodoldgico, los estudiantes con discapacidad enfrentan dificultades
derivadas de la aplicaciéon de modelos tradicionales, que se derivan de postulados pedagdgicos
rigidos, que no contemplan la diversidad dentro del aula. Los métodos de ensefianzay evaluacion
suelen ser homogéneos, sin considerar los diferentes ritmos de aprendizaje. Esto genera
situaciones en las que los estudiantes con discapacidad pueden sentirse rezagados o excluidos, al
no contar con estrategias que les permitan desarrollar sus capacidades de manera efectiva. A ello
se suma la ausencia de programas de formacién continua para los docentes, lo que limita el
desarrollo de practicas pedagdgicas mas inclusivas y el aumento de actividades que deben

desarrollar los docentes dentro y fuera del aula.

Por otra parte, la limitacion en el apoyo y acompafamiento especializado agrava la
situacion de los estudiantes con discapacidad. La ausencia de profesionales de planta, como el
caso de docentes de apoyo, que en la institucidon presta servicios una jornada a la semana,
dificulta la gestion continua del proceso de inclusién en la institucién, pues no se desarrollan de
manera fluida la identificacidon de nuevos casos, su valoracidn pedagdgica, la gestion documental
y asesoria para que la familia la realice, asi como el seguimiento a la participacién constante del

estudiante en los procesos terapéuticos que le permitan mejorar su calidad de vida.
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Para trabajar el estado ideal de la investigacidn, se aborda el enfoque de DD.HH., integrado
en la pedagogia, enfatiza la igualdad y el respeto por la dignidad de todos los estudiantes,
garantizando que sus derechos sean protegidos y promovidos dentro del entorno educativo. El
enfoque de Derechos Humanos, integrado en la pedagogia, enfatiza la igualdad y el respeto por
la dignidad de todos los estudiantes, garantizando que sus derechos sean protegidos vy
promovidos dentro del entorno educativo. Por su parte, el enfoque de capacidades de Amartya
Sen y Martha Nussbaum se centra en la importancia de potenciar las habilidades y competencias
individuales de los estudiantes, proporcionandoles las herramientas necesarias para llevar vidas
plenas vy significativas. Este enfoque busca fomentar el desarrollo integral del estudiante, como
ciudadanos conscientes y responsables, capaces de contribuir al desarrollo y cohesién social de
sus comunidades capacitando a los jovenes para que puedan participar activamente en la
sociedad y contribuir al desarrollo de sus comunidades, abordando y superando las barreras

estructurales que enfrentan.

Por su parte, el enfoque de capacidades de Amartya Sen y Martha Nussbaum se centra en
la importancia de desarrollar las habilidades y competencias individuales de los estudiantes,
proporcionandoles las herramientas necesarias para llevar vidas plenas y significativas. Este
enfoque busca fomentar el desarrollo integral del estudiante, capacitando a los jévenes para que
puedan participar activamente en la sociedad y contribuir al desarrollo de sus comunidades. Con
estos conocimientos, empoderandolos como ciudadanos conscientes y responsables, capaces de
contribuir al desarrollo y cohesién social de sus comunidades, abordando y superando las

barreras estructurales que enfrentan.

Ahora bien, con base en lo expuesto se planteé la siguiente pregunta problema, para el
desarrollo conceptual, metodoldgico y critico de la presente intencién investigativa: ¢Cuales
fundamentos permiten aportar al proceso pedagodgico desde la educacién inclusiva, los
significados sobre los DDHH, construidos a partir de las vivencias educativas en estudiantes de

educacidén basica secundaria, en instituciones publicas de Bucaramanga?
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OBJETIVOS

Generar fundamentos tedricos enfocados en el acto pedagdgico orientado a la educacién
inclusiva desde las concepciones de los Derechos Humanos en educacién basica secundaria y

media vocacional, de la Institucién Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento de Bucaramanga.

Objetivos Especificos

1. Develar las percepciones de los estudiantes y docentes sobre la educacién inclusiva
y los Derechos Humanos en el entorno educativo.

2. Comprender los desafios que los estudiantes enfrentan en su participacién de la
educacion inclusiva y la conciencia de los Derechos Humanos.

3. Interpretar los significados sobre las practicas pedagdgicas relacionadas con la
Inclusion Educativa y los Derechos Humanos desde la perspectiva de los estudiantes y docentes.

4, Derivar fundamentos tedricos a partir de las categorias emergentes que relacionen

la educacion inclusiva y la ensefianza de los Derechos Humanos por medio de actos educativos.

JUSTIFICACION E IMPORTANCIA

La educacién para todos; desde hace algunos afios, el tema de educacion ha ido
ampliando su presencia en la sociedad, generando diferentes miradas sobre su objeto, sus fines,
objetivos y acciones propias de su lugar de aproximacion. La justificacién practica de este
proyecto de investigacion radica en su capacidad para enriquecer el sistema educativo. A través
de esta investigacidn, se busca proporcionar una valiosa perspectiva sobre la mejora de la
educacion inclusiva en la formacién escolar de estudiantes de la Basica media, considerando
especialmente los principios fundamentales de los DD.HH.. Ademas, se pretende ofrecer
conocimientos significativos para potenciar el aprendizaje y la comprension de los DD.HH. entre

los adolescentes. De esta manera, el proyecto expande el entendimiento sobre la educacion,
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ofreciendo una visién mas inclusiva y critica de las estructuras y practicas educativas actuales.

Desde una perspectiva pedagdgica, este estudio se apoya en dos modelos claves. En
primer lugar, el modelo pedagédgico critico-social se enfoca en una reflexién critica de las
estructuras sociales que impactan la vida escolar. Esto abarca cuestiones relacionadas con la
rutina escolar y la dindmica de poder, las cuales se abordan a través del curriculo. Asimismo, este
modelo busca cultivar habilidades de pensamiento critico y reflexivo en los estudiantes, con el
objetivo de empoderarlos para contribuir a la transformacién de la sociedad. Por otro lado, el
modelo pedagdgico inclusivo se centra en la comprensién de la inclusidn en el aula de clases,
versus la atencion a las necesidades de aprendizaje desde la perspectiva de salud, haciendo

hincapié en aquellas situaciones de aula promotoras de la marginacion y la exclusion social.

En el dmbito metodoldgico, se adopta el enfoque fenomenoldgico para describir y
comprender y en si captar la esencia de las experiencias vividas por las personas. Esta
metodologia permite explorar diversas situaciones desde una perspectiva subjetiva, permitiendo
a los investigadores pueden capturar las experiencias individuales y uUnicas de las personas
proporcionando una comprension mas profunda en los campos de la pedagogia, la psicologiay la
sociologia. Asi, explora diversas situaciones desde una perspectiva subjetiva, enriqueciendo la
comprension de fendmenos complejos existentes en las experiencias educativas y sociales de los

estudiantes.

Adicionalmente, se incorpora la perspectiva tedrica critica, que reconoce que la ensefianza
no puede considerarse un proceso neutro o descontextualizado, al reconocer que la ensefianza
esta siempre influenciada por su contexto social y cultural. En cambio, esta perspectiva aboga por
una educaciéon que no solo transmita informacidn, sino que también estimule a los estudiantes a
cuestionar y analizar criticamente la realidad que los rodea, se promueve la idea de que la
ensefanza debe fomentar el pensamiento critico y la revisidn constante de la realidad y del
conocimiento adquirido en el aula, comparandolo continuamente sobre lo que se aprende, cdmo

se aprende y el contexto en el que se aprende, con el objetivo de desarrollar una comprension
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mas profunda y critica del mundo.

En este contexto, se destacan relevantes figuras académicas como Paulo Freire, cuya
pedagogia critica enfatiza la importancia del pensamiento critico en la ensefianza, llevando a un
enfoque activo en la educacion hacia un acto que invite al estudiante a cuestionar y aceptar el
derecho de cambiar su realidad; Edmund Husserl, pionero en el método fenomenoldgico; Max
Scheler y Martin Heidegger, importantes contribuyentes a la fenomenologia, Scheler incluyd
aspectos de la emocidn y la ética, mientras que Heidegger aporté el enfoque hermenéutico; y
Emmanuel Levinas, cuyas contribuciones fenomenolégicas también son significativas,

especialmente en el campo de la ética.

El proyecto de investigacion ofrece una significativa contribucién al campo pedagdgico en
Colombia, particularmente en la Institucién Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento de
Bucaramanga. En contexto, la institucion enfrenta dificultades relacionadas con infraestructura
limitada, recursos tecnoldgicos escasos, problemas socioecondmicos y una alta tasa de deserciéon
escolar, el enfoque en la educacion inclusiva y la comprensién de los Derechos Humanos (DD.HH.)
entre los estudiantes de noveno grado es crucial. A través de modelos pedagdgicos criticos e
inclusivos, el proyecto busca aportar a fundamentos tedricos para el fomento pensamiento critico
y reflexivo en los estudiantes, lo que empodera a los jovenes para contribuir a la transformacion
de su comunidad. Este enfoque es coherente con las politicas educativas nacionales que
promueven la inclusién y equidad en el sistema educativo colombiano, tal como se establece en

el "Plan Nacional de Desarrollo 2022-2026" del Departamento Nacional de Planeacién (DNP).

Ademas, el proyecto tiene un impacto practico significativo en la Institucién Educativa Luis
Carlos Galan Sarmiento al proporcionar conocimientos y estrategias que pueden mejorar el
ambiente educativo, promoviendo un espacio inclusivo y equitativo para los estudiantes de los
barrios Estoraques y Manzanares. En estas comunidades, donde prevalecen la vulnerabilidad
socioecondmica y un entorno social complejo, la promocidon del aprendizaje y comprensién de

los DD.HH. es fundamental para formar ciudadanos conscientes y responsables, alinedndose con
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los objetivos del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) en su "Politica de Educacidn Inclusiva"
(MEN, 2007). La incorporacion de la teoria critica y el enfoque fenomenolégico permite una visién
contextualizada y relevante, sobre la formacion integral de los estudiantes. Estos beneficios
destacan la importancia de la investigacion para enriquecer la educacién en la Institucion
Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento, contribuyendo a un sistema educativo mas justo y

equitativo en Bucaramanga.

En resumen, este proyecto de investigacion se fundamenta en enfoques pedagdgicos y
tedricos, con el propdsito de enriquecer la educacién inclusiva desde el enfoque de capacidades
y promover el entendimiento de los DD.HH. entre los adolescentes de bachillerato, contribuyendo
asi al mejoramiento del sistema educativo., al ofrecer conocimientos significativos para potenciar
la comprension del aprendizaje de los DD.HH. entre los adolescentes, algo importante para
formar ciudadanos conscientes y responsables. Es por esta razon, que acorde a la organizacion de
las investigaciones de la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, Instituto Pedagdgico
Rural “Gervasio Rubio”, se propone inscribir la investigacion en el Nucleo Filosofia, Psicologia,

Educacion NIFPEO6
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CAPITULO II

MARCO REFERENCIAL

Antecedentes

Para contextualizar el enfoque del presente proyecto doctoral en educacion, se llevo a
cabo una exhaustiva revision de la literatura existente y trabajos previos relacionados con el tema,
esta revisién tuvo como propdsito proporcionar una vision amplia del estado actual de la
investigacion en el dmbito de la educacién, abarcando diferentes niveles: internacional, nacional
y regional. Esto permitié comprender los diversos enfoques, marcos conceptuales y metodologias
de investigacién empleadas en estudios de doctorado. Estas diferentes perspectivas han sido
fundamentales para situar el proyecto dentro de un contexto mds amplio y reconocer las
contribuciones y debates que se estan llevando a cabo dentro y fuera del contexto local. A

continuacién, se presentan algunos ejemplos significativos de la busqueda realizada:

En primer lugar, a tesis de Suarez (2019) se centra en la influencia de las creencias y
actitudes de los actores educativos en la educacidn inclusiva de estudiantes con discapacidad en
Venezuela. A través de un enfoque cualitativo y fenomenoldgico, utilizando la teoria
fundamentada, se realizaron entrevistas en profundidad con docentes, estudiantes y familias en

una escuela primaria en el estado Zulia. El estudio concluye que, aunque el marco juridico
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venezolano es esencial, no es suficiente para garantizar una inclusién efectiva, destacando la
necesidad de formacién docente especializada y practicas colaborativas. También identifica tres
dimensiones clave—regulaciones educativas, modelo de atencion y factores de control—como
fundamentales para la implementacidn exitosa de la educacion inclusiva, subrayando los desafios

y oportunidades para mejorarla en la educaciéon primaria venezolana.

En el contexto internacional europeo, el proyecto de grado doctoral realizado por
Gonzalez Sdnchez, (2023) examina criticamente la inclusién educativa y los DD.HH., es decir, como
se implementa la inclusion educativa y cdmo se respetan los DD.HH. en las escuelas europeas,
cuestionando como se lleva a cabo la inclusién y el rol pasivo que frecuentemente se asigna a los
estudiantes con diversidad funcional en este proceso. Mediante un enfoque filoséfico critico, el
autor explora la naturaleza de la diversidad, los modelos de atencién, y la importancia de la
sensibilizacion en DD.HH., subrayando el derecho fundamental de estos estudiantes a participar

en las decisiones educativas que les afectan.

El estudio sostiene que la educacidn inclusiva, al ser un derecho fundamental, es clave al
poseer la capacidad de lograr un impacto significativo en el desarrollo individual de las personas
y en la transformacién de la sociedad en su conjunto., y propone que una educacion
verdaderamente inclusiva debe basarse en el respeto a los DD.HH., el reconocimiento de la
diversidad, y la participacidon de manera activa de todos los actores involucrados. La investigacién
sugiere que futuros estudios podrian profundizar en los aspectos tedricos y practicos de la
inclusidn, asi como en las experiencias de los estudiantes con diversidad funcional para lograr una

educacioén inclusiva mas efectiva y transformadora.

La tesis doctoral desarrollada por Fernandez-Blazquez, dirigida por Echeita Sarrionandia,
(2022) busca comprender el proceso de transformacién escolar hacia la inclusion. Utilizando un

enfoque EMIC y un analisis tematico inductivo, se exploran dos dimensiones principales: la
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ruptura con lo preestablecido y las estrategias de transformacién. Los resultados muestran que
los profesionales de la comunidad educativa iniciaron el cambio, impulsados por la necesidad de
desafiar estructuras existentes y establecer un nuevo horizonte inclusivo. Las estrategias
implementadas incluyeron cambios estructurales en el centro, conexién con la practica
profesional y acompanamiento al profesorado, destacando que la educacidn inclusiva puede ser
un catalizador de transformaciéon personal y colectiva. Este estudio sugiere que futuras
investigaciones podrian profundizar en estas dreas para desarrollar nuevas estrategias que

promuevan una educacion mas inclusiva.

El trabajo adelantado por Gajardo, (2022) correspondiente a nivel de doctorado, aborda
la mirada desde las perspectivas de una maestra de educacién infantil, una maestra y directora
de escuela primaria y un profesor de un instituto de secundaria, quienes tienen la tarea de
desarrollar procesos de inclusién en sus actividades profesionales, indagando por sus practicas y
perspectivas, de las que se derivan conclusiones sobre propuestas e innovaciones para el proceso.
Como conclusiones del estudio se resalta la importancia de tres aspectos encontrados en los
casos estudiados: la tradicion pedagdgica, desde la cual se desprenden saberes y practicas
relevantes al proceso de educacién, un alto sentido de justicia, que responda de forma emocional
en busqueda de un equilibrio frente a las injusticias y, por ultimo, el desarrollo de acciones nacidas
desde acciones criticas construidas en la otredad, en el didlogo permanente con profesionales y

personas cercanas a procesos de inclusidon educativa.

La tesis doctoral de Guzman Olaya (2021), se centra en la inclusién educativa, explorando
como las politicas publicas se implementan en las escuelas para promover el reconocimiento de
estudiantes con discapacidad a través de practicas pedagdgicas inclusivas. Utilizando un enfoque
cualitativo y el método hermenéutico, la investigacién analiza documentos institucionales y
explora las percepciones de actores educativos sobre estrategias basadas en experiencias
significativas. Los resultados destacan la implementacién de estrategias inclusivas en

instituciones gubernamentales, proponiendo la estrategia escolar "Estar Contigo" para cerrar la
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brecha entre la politica publica y su aplicaciéon en el entorno escolar. La tesis contribuye al
entendimiento de los procesos institucionales relacionados con la educacion inclusiva, ofreciendo
una guia orientadora para la gestion escolar en diversos dmbitos y proponiendo talleres para

fortalecer la inclusion y el reconocimiento desde diferentes perspectivas.

En su trabajo de tesis doctoral, Mercado (2022) se centra en caracterizar la practica
pedagogica, desde los fundamentos epistemolégicos y tedricos asociados a los procesos
educativos de la inclusidn y la diversidad en bdsica primaria, con la intencién de promover
espacios criticos, que favorecen el desarrollo de la practica pedagdgica. Para alcanzar su objetivo,
la investigadora desarrolla un proceso de metodoldgico enmarcado en el paradigma cualitativo,
con disefio hermenéutico. A modo de resumen, podemos decir de los resultados que, la
investigacion subraya la necesidad de una pedagogia transformadora en entornos inclusivos y
diversos. Esta pedagogia debe ser transdisciplinaria, integral y dialdgica, superando practicas
pedagogicas excluyentes. La transdisciplinariedad es esencial para una pedagogia inclusiva y
socialmente relevante, promoviendo la formacién de individuos auténomos, conectados vy

solidarios en un contexto global.

En la revisién del tema entre proyectos de grado doctoral desarrollados a nivel nacional
encontramos el proyecto de Gutiérrez, (2022), que busca entender cémo las maestras rurales y
urbanas en Colombia han apropiado los discursos de inclusiéon educativa a través de sus relatos
de vida. Utilizando una metodologia biografica-narrativa, el estudio abarca la ultima década y
revela que la apropiacion de estos discursos varia segun las experiencias personales, intereses y
relaciones de las docentes, especialmente en contextos rurales donde el vinculo con la
comunidad es mas fuerte. Las experiencias de vida, como la maternidad, han sensibilizado a las
maestras hacia las necesidades inclusivas de sus estudiantes, destacando la importancia de crear
espacios de didlogo entre educadores para enriquecer la formacidn docente. Sin embargo, se
sefala que la distancia entre la practica inclusiva y los discursos de politicas publicas se debe a la

falta de acompafiamiento institucional y a capacitaciones inadecuadas. El estudio subraya la
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necesidad de valorar los saberes y experiencias de las maestras, a menudo marginados en una

sociedad patriarcal y en la academia.

El trabajo de tesis doctoral de Uribe Ochoa, (2022) se centra en analizar, desde las politicas
publicas, los agentes, procesos y factores que facilitan la inclusién de estudiantes con
discapacidad en el contexto educativo. Utilizando una metodologia cualitativa basada en la Teoria
Fundamentada Constructivista y el método de comparacidn constante, la investigacion incluyo
analisis documental, observacién en campo y entrevistas en cuatro comunidades educativas de
Santander. La investigacién concluye que, aunque ha habido avances significativos en la
implementacion de la educacién inclusiva en Colombia, persisten desafios que requieren una
mayor adaptacion de las instituciones para asegurar una inclusion plena. Se destaca la creciente
conciencia y esfuerzo colaborativo entre familias, docentes y estudiantes para el desarrollo
exitoso de trayectorias educativas para estudiantes con discapacidad, asi como el aporte de
apoyos especializados y cambios en la ensefianza que han ampliado la concepcién de normalidad

y reconocido el valor de todas las personas, independientemente de sus capacidades.

Lineas conceptuales identificadas

La problematica de la inclusion educativa y los DD.HH.: En esta categoria se agrupan los
conceptos para abordar la problemdtica de la inclusién educativa de los nifios, nifas vy
adolescentes y su situacion frente a los DD.HH., los diferentes analisis son presentados a manera
de revisidn argumentativa, basada en textos filoséficos y del Derecho Internacional Humanitario,
gue se contrastan con politicas publicas y algunas cifras y datos dados por expertos. De esta se
pueden derivar como subcategorias, las siguientes: el proceso de inclusién aplicado en contextos;
La diferencia y la marginacidn en los sistemas sociales; el papel de la diversidad en la sociedad y

el derecho a la participacion.

Las practicas de inclusion educativa: Que podria definirse por las propuestas de

prestacion de servicio de calidad para todos los estudiantes, las cuales no sdélo estdn
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fundamentadas en teorias y normativas que guian estas prdcticas, sino que estos principios
filosoficos y legales definirdn acciones y procedimientos concretos. En esta categoria podriamos
encontrar las siguientes subcategorias: Los modelos de atencidn a la diversidad; las estrategias
pedagogicas para la atencidén la diversidad; las innovaciones y aportes a la pedagogia; las
actitudes y concepciones acerca de la inclusion por parte de los actores educativos; y los valores

sociales y culturales del contexto.

Transformaciéon a través de la accion: Los diferentes proyectos de tesis doctorales
abordan los cambios significativos que lo sujetos viven a partir de sus experiencias en inclusion
educativa. Esta transformacién se origina del encuentro entre la experiencia educativa, el manejo
o abordaje de la diversidad en el aula y la necesidad de cumplir con los procesos de inclusion.
Dentro de esta categoria, se pueden identificar subcategorias importantes como: la comprension
de la nueva situacion implica cdmo los estudiantes y docentes interpretan y se adaptan a los
nuevos contextos inclusivos, los aprendizajes derivados de la experiencia se refieren a las
lecciones y conocimientos que los participantes adquieren a través de su interaccion con la

diversidad. Finalmente, la innovacion pedagdgica.

Un futuro estudio podria profundizar en los aspectos tedricos y practicos de la inclusiéon
educativa, asi como en las experiencias y opiniones de los estudiantes y sus vivencias en el
proceso. Este estudio deberia considerar no solo las teorias y metodologias que sustentan la
inclusién educativa, sino también cédmo estas se aplican en la practica diaria dentro de las aulas.
También podria explorar las estrategias y los desafios para lograr una educacién inclusiva efectiva
y transformadora. Esto incluiria un andlisis detallado de las técnicas pedagdgicas que se utilizan
para fomentar la inclusion, asi como los obstaculos que los educadores y estudiantes enfrentan

en este camino.
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llustracién 2. lineas conceptuales identificadas en los antecedentes.

El proceso de inclusién aplicado en contextos.
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Fundamentos Teodricos

Tejiendo hilos de comprension: un andlisis historiogrdfico de las raices sociales del concepto
de inclusion educativa

El desarrollo histérico de la inclusién educativa revela una evolucidn de ideas y practicas
gue han contribuido a conformar la comprensidn actual de este concepto. En este apartado se
explora, en lineas generales, el desarrollo histdrico de la inclusidon educativa, desde sus raices en
la antigliedad hasta su estado actual, destacando los aportes significativos de diversas épocas y
pensadores, teniendo en cuenta las reflexiones de los antiguos filésofos griegos hasta los marcos
legales internacionales contemporaneos, en los cuales la trayectoria de la inclusidon educativa
revela un creciente reconocimiento, ancldndose en la sociedad y la cultura, para aterrizar en la
educacion como un derecho fundamental accesible a todos. Este desarrollo histérico no solo
destaca los logros alcanzados, sino que también subraya los desafios continuos en la busqueda

de una educacién verdaderamente inclusiva.
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La evolucién del concepto de educacién inclusiva desde la antigua Grecia hasta la Edad
Media. En la Grecia cldsica, fildsofos como Sdcrates y Platon sentaron las bases para futuras
discusiones sobre la educacién, aunque sus ideas no se alineaban completamente con los
conceptos modernos de inclusidon. Platén abogaba por una educacién basada en la naturaleza del
alma, mientras que Sécrates buscaba el despertar del alma a través de la mayéutica. Aunque no
promovian la inclusion tal como la entendemos hoy, estos principios sentaron las bases para
futuras consideraciones sobre el mérito y las capacidades como criterio de inclusion. En la Edad
Media, la educacién comenzd a ser mas accesible para los diferentes estratos sociales, aunque
seguia siendo limitada. Las escuelas monasticas y catedralicias jugaron un papel crucial en la
difusion del conocimiento, preparando el terreno para una mayor inclusién en épocas

posteriores.

Durante el imperio romano, la educacion se extendié mas alla de la élite, incluyendo a las
clases medias, aunque seguia siendo exclusiva en términos de género y estatus social. Sin
embargo, la estructura de los contenidos educativos, con énfasis en la retdrica y la preparacién
civica, mostraba una apreciacién del valor civico de la educaciéon, un precursor del argumento
moderno a favor de la educacidn inclusiva como un bien publico. Este concepto fue impulsado
por pensadores como Cicerdn, quien valoraba la educacién por su capacidad para mejorar la
sociedad. Ademas, la educacién romana comenzd a incorporar elementos practicos y técnicos,
preparando a los ciudadanos para roles especificos dentro de la administracién y el ejército, lo

que reflejaba una visién mas amplia de la utilidad de la educacién.

En la Edad Media, la educacion estuvo principalmente en manos de la Iglesia, limitando
su accesibilidad a aquellos fuera de los circulos eclesidsticos o aristocraticos. Sin embargo, la
fundacion de universidades en el siglo XIl marcé un punto de inflexién al ampliar el acceso a la
educacion mas alla de la formacion clerical, abriendo la ensefianza a las artes liberales, la filosofia
y la ciencia. El Renacimiento trajo consigo un renovado interés en las humanidades y la educacién
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clasica, junto con un énfasis en la capacidad individual. Erasmo de Rotterdam, un humanista del
renacimiento abogd por wuna educacién que estuviera disponible para todos,
independientemente de su condicidn social, destacando la importancia de educar al individuo
para el beneficio de la sociedad en su conjunto. La llustracién del siglo XVIIl promovié la educacion
como un derecho humano, con filésofos como John Locke y Jean-Jacques Rousseau
argumentando a favor de la educacion universal. Rousseau, en particular, enfatizé el desarrollo
natural del nifioy la importancia de una educacidn que respete las necesidades individuales, ideas

gue resonarian en los futuros debates sobre educacidn inclusiva (Rousseau, 2019).

El siglo XX marcé avances significativos hacia la inclusién educativa, con movimientos
hacia la desegregacion, la educacién especial y, finalmente, los modelos de educacién inclusiva
gue buscaban integrar a todos los estudiantes en aulas comunes, independientemente de sus
necesidades fisicas, intelectuales o sociales. La Declaracion de Salamanca de la UNESCO en 1994
y la Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de 2006 son hitos
importantes en el reconocimiento y la promocién de la inclusiéon educativa a nivel global. En
tiempos. Recientes, la revisidon que se hace a partir del siglo XX sobre los principios morales y
éticos del ser humano y las verdades absolutas de la filosofia ha llevado al replanteamiento de las

ideas sobe normalidad, igualdad y homogeneidad.

A mediados del siglo XX, se hace relevante la obra de Michel Foucault, que ofrece una
lente critica a través de la cual podemos examinar la nocién de anormalidad y lo distinto en
relacion con la discapacidad intelectual, fisica y social, argumentando que la categoria de "lo
anormal" es una construccion social utilizada para establecer y mantener el poder. Foucault invita
a cuestionar quién tiene el poder de definir lo que se considera "normal". Las instituciones y los
discursos sociales pueden marginar a las personas con discapacidad al etiquetarlas como
"anormales" o "menos capaces", lo que refleja un ejercicio de poder que busca mantener una

supuesta norma de inteligencia, un estdndar corporal o un comportamiento social aceptable.
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Un Anadlisis Constitucional: Colombia Frente a la Universalizacion de la Educacion.

Tal y como se resefia en el apartado anterior, importantes tratados y convenciones han
tenido lugar en el mundo, con la intencion de proteger las libertades y derechos de las personas;
desde los primeros sistemas de leyes, que buscaban equilibrar las fueras entre hombre, para
evitar desigualdades en las primeras sociedades, pasando por el florecimiento de ciudades vy
naciones, con sistemas filoséficos y politicos que permiten desarrollar sistemas complejos de
leyes, como los asirio, sumerio, egipcio, chinos e hindu, pasando por la creacién y desarrollo de
los sistemas filoséficos politicos greco-romanos, el desarrollo del ideal de ciudadano, que en la
revolucién francesa es liderado por La Declaracion de los Derechos del Hombre y del Ciudadano,
para llegar a ideas mas modernas, como lo son la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos, el sistema de principios, acuerdos y leyes relacionados con el tema, establecen
estandares comunes sobre el tema de DDHH, que se van actualizando, en la medida que se van
desarrollando cambios en las sociedades, desde los cuales se pueden vislumbrar nuevos

horizontes de comprension sobre el ser humano y la sociedad que habita.

Desde la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, que proclama los derechos
fundamentales inherentes a todos los seres humanos, independientemente de su raza, religion,
nacionalidad, sexo o cualquier condicion (ONU, 1948); estas ideas se complementan en la
Declaracién de Salamanca (1994), que proclama la educacién como derecho fundamental para
todos, incluyendo a las personas con discapacidades. A partir de esta declaracion, la ONU y
UNESCO han desarrollado diversas iniciativas para promover sistemas educativos inclusivos que
sean accesibles para todos, respetando la diversidad y la igualdad de oportunidades, como se
observa en el Marco de Inclusién de la UNESCO (2005), en el que se establecen principios y
directrices para garantizar una educacién inclusiva y de calidad para todos, independientemente
de sus condiciones personales y sociales, y la Convencidn sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2006) que busca proteger los derechos de las personas con discapacidad y
promover su inclusién plena en la sociedad, para lo cual establece medidas garantes de la

igualdad de oportunidades y acceso a la educacion, el trabajo y la participacidén social de las
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personas con discapacidad.

Por su parte, Colombia estd suscrita a los tratados internacionales, que reconocen la
legitimidad y necesidad de los DDHH, desde 1945, en el momento de su promulgacién, la cual fue
ratificada en 1985 e incluida en el marco constitucional, con la reforma del 91. La Constitucidn
Politica de Colombia (1991) de es la carta de navegacion, la cual brinda un marco ético-normativo,
gue rige el ordenamiento del pais, estableciendo los principios rectores que moldean las diversas
esferas de la sociedad, incluida la educacidn. Tal y como se consigna en el articulo 1 de la
Constitucidn, se reconoce a Colombia como un Estado social de derecho, intencidn que es acorde
con la necesidad de cumplimiento de las intenciones, consignadas en forma de derechos
fundamentales, y la importancia de conferir a todos los ciudadanos garantias minimas para todos.
En el contexto de la inclusion educativa, este marco constitucional representa el compromiso de
garantizar el acceso equitativo a la educacién para todos, independientemente de sus

circunstancias sociales, econdmicas o de discapacidad.

El articulo 67 de la Constitucion de Colombia consagra el derecho fundamental a la
educacion, haciéndose hincapié en su cardcter de servicio publico que tiene una funcion social
inherente, pues a parte del reconocimiento de la educacién como valor social de reivindicacion
de lo humano, genera condiciones de equidad, autonomia y generatividad. Este articulo establece
la obligacion del Estado de garantizar el acceso a la educacién y promover su calidad, asegurando
gue sea inclusiva, equitativa y que responda a las necesidades de una sociedad diversa y plural.
La inclusién educativa, en su esencia, busca eliminar las barreras que puedan obstaculizar el
acceso a la educacién. En este sentido, la Carta Magna colombiana, en su articulo 68, promueve
la igualdad de oportunidades para el ejercicio del derecho a la educacién y prohibe Ia
discriminacion. Esta disposicidn constitucional aboga por la creacién de mecanismos que
permitan a aquellos en situacidon de vulnerabilidad o con necesidades educativas especiales

acceder a una educacién que se ajuste a sus particularidades.
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Con relacién a la educacién superior, en el articulo 69 se reconoce la autonomia
universitaria, ampliando la posibilidad de acceso a la profesionalizacién para la poblacién que
pudiera presentar barreras de acceso; de esta manera, la constitucién propende por la
diversificacién de la educacién y la promocién de la inclusion. Esta autonomia faculta a las
instituciones educativas para desarrollar programas y politicas que aborden la diversidad cultural,
étnica, de género y las necesidades especificas de los estudiantes, contribuyendo asi a la
construcciéon de una sociedad mas inclusiva y equitativa. Ademads, fomenta la creacion de
espacios académicos que promuevan el didlogo y la reflexion critica sobre temas de inclusién y

diversidad.

La Carta Politica de Colombia también reconoce la importancia de la educacion en la
construccién de una sociedad democratica y participativa. El articulo 95 subraya la formacién en
valores como uno de los fines esenciales de la educacion, buscando promover una ciudadania
informada, critica y comprometida con el bienestar colectivo. Esta intencion se articula con la
necesidad de hacer de la inclusion cultura en la sociedad, desde la cual se promuevan valores
sociales de colaboracion y fomento de la empatia, que posibilita la vinculacién de la persona en
situacion de discapacidad a la sociedad, con capacidad de participar de los valores sociales y
culturales de su entorno. Sin embargo, a pesar de estas disposiciones constitucionales, persisten
desafios en la implementacién plena de la inclusidon educativa en Colombia. La brecha entre la
teoria constitucional y la realidad en las aulas es evidente. La falta de recursos, la desigualdad

social y la limitada infraestructura obstaculizan el acceso equitativo a una educacién inclusiva.

Por lo tanto, si bien la Constitucién Politica de Colombia sienta las bases para una
educacidn inclusiva, equitativa y de calidad, se requiere un compromiso aun mayor por parte del
Estado, las instituciones educativas y la sociedad en su conjunto para traducir estos principios
constitucionales en acciones concretas que garanticen una educacién que atienda a la diversidad
y promueva la inclusién de todos los ciudadanos en el sistema educativo. Este entrelazamiento

entre la normativa constitucional y la realidad educativa constituye un desafio y, a la vez, una
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oportunidad para reafirmar el compromiso con una educacién que no solo ensefie contenidos
académicos, sino que también forme ciudadanos integros, conscientes de sus derechos vy

responsabilidades en una sociedad plural y diversa.

Siguiendo en orden cronoldgico y de vigencia, encontramos el Decreto 1421 de 2017
(Ministerio de Educacion Nacional, 2017), que reglamenta la atencién educativa a la poblacién en
situacion de discapacidad en el contexto de la educacién inclusiva, para garantizar un acceso
equitativo y de calidad a la educacién para todos los ciudadanos. Enraizado en la Constitucion
Politica de 1991, este decreto refuerza los principios constitucionales que consagran la igualdad,
la no discriminaciény el acceso a la educacién como derechos fundamentales. Ademas, establece
mecanismos especificos para la implementacion de ajustes razonables y apoyos necesarios en el

entorno educativo.

El articulo 13 de la Constitucién colombiana, que dice “Todas las personas nacen libres e
iguales ante la ley, recibirdn la misma proteccion y trato de las autoridades y gozaran de los
mismos derechos, libertades y oportunidades sin ninguna discriminacién por razones de sexo,
raza, origen nacional o familiar, lengua, religion, opinién politica o filoséfica.” (Constitucidon
Politica de Colombia, 1991), establece la igualdad como un principio fundamental, prohibiendo
cualquier forma de discriminacion. Este articulo sienta las bases para politicas y normativas que
busquen garantizar la igualdad de oportunidades para todos los ciudadanos, incluyendo aquellos
con discapacidades, y el Decreto 1421 opera en concordancia con este principio constitucional al
promover la inclusidon educativa. También se alinea con el articulo 47 de la Constitucién, que
reconoce el derecho de todas las personas a recibir una educacién inclusiva, que responda a sus
necesidades particulares. Esta disposicion constitucional establece la obligacién del Estado de
garantizar una educacion que atienda la diversidad de la poblacién, lo cual incluye
especificamente a aquellos con discapacidad, asegurando que reciban la atencién y los recursos

necesarios para su pleno desarrollo educativo.
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La aplicabilidad del Decreto 1421 de 2017 en el contexto colombiano se entiende como
un paso significativo hacia la concrecion de los principios constitucionales de inclusion educativa.
Este decreto establece directrices claras para la atencién a la poblacion con discapacidad en el
ambito educativo, asegurando la implementacién de ajustes razonables que permitan su
participacidn de manera activa y efectiva en el sistema educativo. Los retos de la aplicabilidad del
decreto en el pais son la asignacion de recursos, la capacitacion docente y la adaptacion de
infraestructuras que son elementos criticos que influyen en la verdadera inclusién educativa de
las personas con discapacidad. A pesar de los avances normativos, la brecha entre la teoria legal
y la practica educativa se evidencia en la complejidad de adaptar los entornos escolares para
garantizar una inclusion real y efectiva. El desafio radica en trascender la normativa legal y
transformarla en una realidad palpable en las aulas y en las politicas educativas del pais. No
obstante, el Decreto 1421 de 2017 representa un avance importante en el marco de la educacion

inclusiva en Colombia.

Por ultimo, la Ley 2216 de 2022, cuyo objeto es “promover la educacion inclusiva efectiva
y el desarrollo integral de nifios, nifias, adolescentes y jovenes con trastornos especificos de
aprendizaje desde la primera infancia hasta la educacién meta en las instituciones publicas y
privadas del pais. Para la garantia efectiva del derecho a la educaciéon de los nifios, nifias,
adolescentes y jévenes con trastornos especificos de aprendizaje, el Gobierno nacional adoptara
las medidas necesarias para la implementacién de la presente Ley.” (Art. 1). Dentro de este
decreto, se ordena la atencion de poblacién con trastornos especificos de aprendizaje, en el
marco de la educacién inclusiva, los cuales no estaban contemplados en el Decreto 1421 del 2017,
por tratarse de dificultades del estudiante “para recibir, procesar, analizar, o memorizar
informacion desarrollando problemas en los procesos de lectura, escritura, calculos aritméticos
e incluso dificultades en la adquisicion del conocimiento, nuevas habilidades y destrezas” (Art. 2).
Aqui, se reconocen la importancia de ampliar los términos de universalizacién de la educacién,
gue deben ser atendidas de la misma manera que a otras poblaciones focalizadas, y que presenta

dificultades para completar los ciclos escolares basicos, técnicos, tecnoldgicos o profesionales.
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Las estrategias de abordaje para la poblacion con dificultades de aprendizaje, al igual que
la poblacién en situacion de discapacidad, es la caracterizacion de la poblacidn, registro en el
sistema de matriculas de cada estudiante, atencién pedagdgica institucional, desarrollo de
proyectos pedagodgicos para la atencion de las diferentes dificultades de aprendizaje y
cualificacién docente, para lo que se requiere también que se dispongan recursos para su
efectividad, es fundamental implementar programas de seguimiento y evaluacién continua para
medir el impacto de estas estrategias y realizar ajustes necesarios. La colaboracion entre
docentes, familias y especialistas también es crucial para crear un entorno de apoyo integral que

favorezca el aprendizaje y desarrollo de todos los estudiantes.

Educar integralmente: La ruta de la educacion en Colombia

En Colombia, el sistema educativo se organiza en etapas y ciclos, que cumplen un fin,
organizacion que permite focalizar recursos y estrategias delineadas en las diferentes politicas,
gue nacen de los diferentes diagndsticos sobre educacién e infancia en Colombia. La primera de
estas etapas estd destinado a la poblacion de 0 a 5 afios, denominado Educacion Inicial y Atencién
Integral a la Primera Infancia, etapa que cuenta con diferentes servicios de guarderias y jardines
infantiles; la escolarizacién en el sistema educativo inicia formalmente a partir de los 5 afos de
edad del nifio, con el grado transicién, el cual no es obligatorio y se encuentra vinculado con las
politicas y disposiciones de la primera etapa, sin embargo, como indica su nombre, prepara al

nifo en su transito a la escolarizacion formal.

La siguiente etapa, la denominada Educacién Basica, comprende los grados de 1ro de
primaria hasta 9no de bachillerato; los primeros cinco grados de curso constituyen la primaria,
mientas los restantes cuatro, que son la parte inicial del bachillerato, es decir el ciclo de Basica

Secundaria, finalizando esta etapa los estudiantes obtienen una certificacién de estudios de
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Bachillerato Basico. Para obtener la titulacidn de bachiller (académico, pedagdgico, en tecnologia,
en ciencias o artes, segun las modalidades del colegio) se requiere culminar la etapa de formacién
en la Media Vocacional, conformada por los grados 10mo y 11, titulacién requerida, junto a los
resultados de las pruebas SABER 11, para el ingreso a la ultima etapa, denominada Educacién
Superior, que se desarrolla en instituciones de formacién técnica, tecnoldgica y profesional,

llevada a cabo en universidades.

Sobre la definicion de la Educacidon Basica Secundaria, al consultar la ley 115 de 1994
(MEN), no se encuentra una definicién, sino los grados que la comprenden y los objetivos
generales de la Educacion Basica y los objetivos especificos para los ciclos de Basica Primaria y
Basica Secundaria. Para comprender plenamente el propdsito y la estructura de la educacién
basica en Colombia, es esencial examinar primero los objetivos generales que guian este nivel
educativo (MEN. Ley 115, Art. 20). Estos proporcionan una base sélida para entender cdmo, a
través de la educacién, se aborda el desarrollo integral de los estudiantes, preparandolos para
afrontar el mundo académico y laboral que enfrentaran en el futuro. Posteriormente, la Ley
aborda los objetivos especificos del ciclo de Bdasica Secundaria, los cuales consolidan y
profundizan los conocimientos y habilidades adquiridos en los primeros afos de educacion
basica, asegurando una transicion efectiva hacia niveles educativos superiores y una integracion

exitosa en la sociedad y el mundo laboral.

La Educacion Basica en Colombia tiene como objetivo fundamental formar integralmente
a los estudiantes, preparandolos para enfrentar los desafios de niveles educativos superiores y su
integracion en la sociedad y el mundo laboral. Este proceso educativo busca facilitar el acceso a
conocimientos cientificos, tecnoldgicos, artisticos y humanisticos, relacionandolos con la vida
social y la naturaleza, para desarrollar una comprension profunda y critica que prepare a los
estudiantes para dar continuidad a su formacién y participar en la sociedad. En el ciclo de
secundaria, estos objetivos se complementan y profundizan, enfocdndose en el desarrollo de

competencias mds avanzadas y especializadas. Mientras que los objetivos generales buscan una
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formacion integral y preparatoria, los especificos se centran en la aplicacion practica y el dominio

de conocimientos mas complejos.

Al ciclo de Educacion Media se le suma la Media Vocacional, comprendido por los grados
10moy 11, grados en los que se ahondan los esfuerzos en la preparacién de los estudiantes para
la Educacion Superior, para esto, se requiere proveer a los estudiantes de los conocimientos y
habilidades necesarias para la presentacidon de las pruebas Saber 11 y acceder a la educacidn
superior. En esto el proceso de Orientacion Vocacional Ayuda a los estudiantes a identificar sus
intereses y aptitudes, facilitando la elecciéon de una carrera profesional o técnica acorde a sus
habilidades y preferencias. También, con los procesos de articulacién con el SENA, se focaliza el
desarrollo de Competencias Laborales, fomentando las competencias técnicas y laborales que

permitan a los estudiantes integrarse al mercado laboral de manera eficiente y productiva.

Si bien el énfasis hacia la educacion superior y el mundo laboral son las marcas distintivas
de este ciclo, no se deja de lado su formacion Integral, incluyendo aspectos cognitivos,
emocionales, sociales y éticos en los procesos académicos. También se busca la sensibilizacion y
adaptacion del estudiante a las necesidades del entorno, lineando la formaciéon educativa con las
demandas y necesidades del sector productivo y del contexto socioeconémico del pais, con el
fomento de la innovacién y el emprendimiento, preparandolos para enfrentar los desafios del
mundo moderno y sensibilizando con el desarrollo de actividades y labores de apoyo en entornos

con vulnerabilidades.

De los ciclos propuestos, el que presenta un indice mayor de desercion escolar es el de
Basica Secundaria, entendida esta por el retiro voluntario de las actividades académicas, por un
tiempo de dos ainos o mas. Los indicadores recogidos en 2022 muestran que la tasa de desercidn
en dicho ciclo puede ser mas del 60% mayor que en primaria o media en algunos afios. En 2021,

la desercidn en grado sexto fue de 4,9%, en octavo de 4%, y en noveno de 3,8%. Mientras que,
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en la Media Vocacional, las cifras de desercion se presentan con valores similares a los de la
primaria (MEN, 2022). Dicho texto muestra también un analisis de dichas causas, identificdndose

la desercidon escolar como un fendmeno complejo y multifactorial en Colombia.

En el texto se identifica que dichas causas involucran elementos individuales, familiares,
escolares y contextuales. Entre las causas principales se encuentran el bajo desarrollo de
competencias socioemocionales, la falta de acompafiamiento familiar, las dificultades
econdémicas, la movilidad residencial, y las creencias sobre la utilidad de la educacién. Ademas,
factores escolares como la reprobacion, el acoso escolar, y la falta de recursos en las instituciones
educativas también influyen significativamente. Contextualmente, la violencia, el trabajo infantil,
y la desconexion en las transiciones educativas son determinantes clave. Estos factores
interactdan y se potencian, afectando la permanencia de los estudiantes en el sistema educativo

y limitando sus oportunidades de desarrollo integral y movilidad social

La desercion escolar y la inclusion educativa estan intimamente vinculadas, ya que
diversos factores influyen en la permanencia de los estudiantes en el sistema educativo. Los
factores individuales, como discapacidades y la reprobacion, pueden generar sentimientos de
exclusion, lo que resalta la necesidad de programas de apoyo individualizados y un entorno
acogedor. A nivel familiar, las condiciones socioecondmicas desfavorables limitan el acceso a
recursos y generan inestabilidad, lo que demanda politicas que apoyen a las familias vulnerables.
Asimismo, el ambiente escolar debe ser propicio para todos, con una formacién continua para
docentes en practicas inclusivas y un clima positivo que fomente la participacidn. Por ultimo, los
factores contextuales, como la violencia y el trabajo infantil, exigen politicas educativas que creen
entornos seguros y faciliten las transiciones entre niveles educativos. En conjunto, abordar estos
elementos de manera integral es esencial para reducir la desercién y promover una educacion

equitativa y accesible para todos los estudiantes.
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Inclusion: Afirmando la Humanizacion con Sentido.

En los titulos restantes del capitulo se recogen los referentes tedricos que alimenta la
investigacidon, que integrados en un arco de comprensién, se pueden representar sus
interacciones como lo muestra el siguiente gréfico.

llustracidn 3. Referentes tedricos de la investigacion.
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Del reconocimiento del ser humano y del otro:

Comprender la pedagogia, los derechos humanos y la educacién inclusiva implica

adentrarse en las reflexiones de filésofos clave cuyas ideas han influido significativamente en este
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campo a lo largo del tiempo. Immanuel Kant, Max Scheler, Martin Heidegger y Emmanuel Levinas,
ofrecen visiones filoséficas distintas que han moldeado dese la filosofia el valor del ser en si
mismo, los valores y desde ahi las concepciones de humanidad y sociedad, que sirven como
limites textuales en el tema de DDHH como valores axiolégicos de la sociedad, la naturaleza del
hombre y su valor frente a si mismo y los demas, y el valor de la accién pedagdgica. Estas
reflexiones filosoficas no solo enriquecen el debate académico, sino que también proporcionan
un marco tedrico sélido para la implementacién de practicas educativas inclusivas. Ademas,
invitan a una constante revisién y adaptacién de las politicas educativas para asegurar que

reflejen y respeten los principios fundamentales de los derechos humanos.

Immanuel Kant, en el siglo XVIII, establecio las bases de una ética fundamentada en la
razén y la moral universal, enfatizando la importancia de la autonomia moral y la dignidad
inherente a cada individuo. Max Scheler, a principios del siglo XX, desarrollé una teoria de los
valores basada en la empatia y la jerarquia de estos, destacando la importancia de los valores
esenciales para comprender la conducta humana. Martin Heidegger exploro la ontologia del ser
y la existencia, resaltando la coexistencia y la relacion del individuo con el mundo. Su concepcién
alimenta los aportes de Byung Chun-Han sobre la existencia como “ser-con-otros”, relevante para
la pedagogia inclusiva. Por Ultimo, Emmanuel Levinas propuso una ética de la responsabilidad
basada en la relacién cara a cara con el otro, subrayando la alteridad y el rostro del otro como un

imperativo ético.

La alteridad, entendida como el reconocimiento del otro en su diferencia radical,
constituye un eje central en la filosofia de Emmanuel Levinas y un fundamento profundo para
pensar la educacién inclusiva como acto ético. En oposicién a las ontologias tradicionales que
subsumen al otro dentro de totalidades conceptuales, Levinas propone una metafisica donde el
otro irrumpe como infinito, irreductible y anterior al yo. La relacidn con el otro no es de
conocimiento, sino de responsabilidad ética, lo cual implica una subjetividad que no se constituye

desde la autonomia, sino desde la heteronomia del rostro que interpela y exige: “El rostro del
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otro en su desnudez me dice: no mataras” (Levinas, 2002, p. 201).

Desde esta 6ptica, la educacion inclusiva no puede ser comprendida Unicamente desde
los procesos y productos formales de la educacion, sino como un modo de habitar la escuela
donde se acoge la vulnerabilidad del otro sin reducirlo a lo idéntico. La alteridad es, asi, una
categoria fundacional para repensar la justicia escolar, no en términos de equidad distributiva,
sino de acogida incondicional del otro en su diferencia. Levinas advierte que toda representacién
del otro encierra el riesgo de la violencia ontolégica: “Todo intento de tematizar al otro lo reduce

y lo traiciona; el rostro es lo que escapa a toda objetivacién” (Levinas, 2002, p. 207).

En didlogo con esta propuesta, la nocion heideggeriana de ser-con (Mitsein) en Ser y
Tiempo permite reconocer que la existencia es siempre coexistencia, es decir, que la presencia
del otro no es accidental, sino estructural a la comprension del ser. Gadamer, por su parte,
complementa esta visidn al proponer que toda comprension es siempre una fusion de horizontes,

donde la voz del otro transforma mi propio mundo de sentido.

Desde una pedagogia critica de la inclusidn, la alteridad se convierte en el punto de partida
de toda relacion educativa. Esto supone reconocer que el estudiante de inclusién no es un “otro
a integrar”, sino un legitimo otro cuya presencia inaugura la posibilidad misma de la escuela
democratica. Asi, el acto pedagdgico se reconfigura como un espacio de encuentro ético con la
alteridad, donde el rostro del otro no solo reclama acogida, sino también reconocimiento y

reciprocidad.

La integracidn de estas corrientes filoséficas en la pedagogia y los derechos humanos es
importante, pues ubica el horizonte de sentido que permite situar tanto la propuesta, como la

linea ética que fundamenta la educacién inclusiva, una de las tantas lineas posibles; también
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ofrece un enfoque complejo y profundo para enriquecer la comprension de la educacién como
un derecho humano fundamental, que desde sus principios se ve ligado con la igualdad de

oportunidades y el pleno desarrollo de cada individuo.

Con respecto a los Derechos Humanos (DDHH), estos han sido creados como herramienta
desarrollada a partir de la comprensién de planteamientos filoséficos sobre la dignidad, el
respeto, la justicia y la equidad, entre otros, para solventar las dificultades sociales y culturales
gue desembocan de los conflictos y guerras. En su definicién la ONU establece que estos derechos
son inherentes de todos los seres humanos, con las caracteristicas de universalidad e
inalienabilidad, indivisibilidad, interdependencia e interrelacién, igualdad y no discriminacion,
particién e inclusion, rendicion de cuentas y estado de derecho. A pesar de su caracter
institucionalizado, tienen una fundamentacion filoséfica y tedrica, que parte de la profunda

reflexion sobre el hombre en su esencia y sobre su finalidad frente a si mismo y frente a los demas.

La revision filoséfica que fundamenta el valor del ser tiene como fin entender desde donde
se van planteando las diferentes concepciones sobre el valor y la articulacién de este en la
vivencia humana, punto desde el cual se aborda el concepto de los DDHH. En cuanto la definicidn,
los Derechos Humanos (DDHH) han evolucionado a lo largo de la historia, en una busqueda para
consolidarlos como principios fundamentales que orientan la convivencia humana. En su texto
“Educacion para los Derechos Humanos”, José Bonifacio Barba (1997) plantea mdultiples
dimensiones de los DDHH, abordando su caracter histérico, filoséfico, juridico y educativo. A
continuacién, se presenta una matriz con las 14 categorias que el autor desarrolla en su analisis,
pues para el autor, si bien cumplen como fundamento legal que organiza actividades, servicios e

intereses de los ciudadanos, tienen ademas otros componentes, que impactan la cultura:

Tabla 3.
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Tabla 3Matriz de Definiciones sobre los Derechos Humanos segtin José Bonifacio Barba (1997), elaboracion propia.

CATEGORIA DEFINICION CARACTERISTICAS CLAVES
1. Valores | Conjunto de valores de creencias -Representan valores bdsicos e irrenunciables.
antropoldgicos e | fundamentales sobre la dignidad - Surgen de la evolucidn social y cultural.
histéricos | humana.
2. Creacion social | Construccion humana establecida en la - Se fundamentan en experiencias reales.
y juridica | experiencia histérica y consolidada en el - Son el resultado de luchas sociales.

3. Principio de
justicia 'y
moralidad

4. Relacién con el
orden social y
politico

5. Herencia
historica y social

6. Fundamento de
la civilizacion

/. Herramienta
critica de la
condicion humana
8. Base del
humanismo y sus
limites

9. Control y critica
del poder

10. Crecimiento
moral e individual

11. Perspectiva
juridica y politica

12. Critica del
sistema social y
educativo

13. Motor de la
educacion en
valores

14. Ideal de
civilizacion y
utopia

derecho positivo.
Indican lo que es justo y debido en la
existencia y las relaciones humanas.

Son la base de un Estado de derecho que
garantiza la proteccion de los individuos.

Son el resultado de una acumulaciéon de
experiencias humanas a lo largo de la
historia.

Son el mayor reto de la humanidad para
construir sociedades dignas y justas.

Permiten evaluar y confrontar las
condiciones de la humanidad en cada
época.

Son el criterio moral que delimita las
acciones humanas en funcion de la
dignidad.

Funcionan como un freno ante los abusos
y violaciones de la dignidad humana.

Para que los DDHH se realicen, es
necesario un desarrollo ético de la
sociedad.

Son principios que rigen la estructura
legal y constitucional de los Estados.

Son una perspectiva critica de toda
accion social y educativa.

La educacidn solo se realiza plenamente
cuando se fundamenta en los DDHH.

Representan el deseo de construir una
humanidad basada en la dignidad y la
justicia.

- Fundamentados en la Declaracién Universal
de los DDHH.
- Guian el
sociedad.

- Estdn consagrados en las constituciones
nacionales.

- Limitan el poder del Estado.

- Representan una lucha intergeneracional.

- Son una carta de entrada a la estructura
social.

- Determinan la validez de los avances sociales
y tecnolégicos.

- Elevan la dignidad humana como principio
rector.

- Han evolucionado a lo largo de la historia.

- Recogen el clamor de justicia de los pueblos.

comportamiento humano en

- No imponen una homogeneidad cultural.

- Son universales, pero con expresiones
diversas.

- Son una critica constante de las estructuras
de poder.

- Representan una utopia con vocacion de
transformacion.

- Implican la superacién del egoismo y el
etnocentrismo.

- Requieren un cambio en la percepcion del
otro.

- Se materializan en derechos fundamentales.
- Aun enfrentan barreras para su plena
implementacién.

- Vinculan la educacién con la construccion de
ciudadania.

- No deben
adiestramiento.
- Son la base de la identidad y la convivencia.
- Armonizan la relacién entre derecho vy
educacion.

- Son una guia ética para la historia de la
humanidad.
- Buscan
estructurales.

reducirse a un simple

superar las desigualdades

Nota: Matriz de resumen, basada en el texto de Barba (1997). Autoria propia.



Tal y como lo muestra Barba, no existe una forma especifica de articulacion de los DDHH,

en la sociedad, por lo que su tratamiento curricular requiere dinamismo y diversidad que

permitan abarcar todas estas acepciones de los DDHH como valor fundante de lo humano, que

son vehiculizadas a la sociedad a través de diferentes procesos de educacion, siendo la escuela

uno de los escenarios donde dicho proceso tiene lugar. Siguiendo a Barba (1997), dicha educacion

representa diferentes significados, los cuales son:

a)

b)

c)

la educacidn como instruccién; que “significa tanto los procesos de transmision de
informacion o de conocimientos (bagaje mas o menos amplio, variado y util de los
mismos por su relacién con ciertos fines seleccionados) como una caracteristica
poseida por la persona que la habilita para ciertas acciones o relaciones.” (P. 99) para
Barba, esta no tiene lugar solo en la escuela, y puede tener lugar en diferentes
contextos, con mayor o menor grado de sistematizacién que la accion de instruccion
tiene lugar en la escuela, caracteristica que varia segun condiciones de cultura,

caracter personal y valoracion individual sobre su contenido.

La educacidén escolarizada; se trata de la formalizacién y centralizacién de la accién
educativa en centros, donde se realizan, entre otros, acciones de instruccidn, con la
intencién de generar transferencia de conocimientos, pero también se desarrollan
procesos de socializacion y formacidon ciudadana, basada en convivencia. La

“

escolarizacién se realiza segln principios y objetivos politicos, por lo que “..la
educacién adquiere indicadores de nivel, grado, modalidad, extensién, impacto,
eficacia, etc., y ha llegado a convertirse en una importante rama de la administracion

publica y un factor fundamental del desarrollo.” (Barba, 1997; Pag. 100).

La educacion como un derecho; Aqui adquiere connotaciéon de universalidad,
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d)

e)

f)

amparada bajos marcos normativos basados en la Declaracidn Universal de Derechos
Humanos, con fuerza de garantia, que, en su aplicacién, va adquiriendo diferentes
matices y acciones, en la medida que se van ampliando los limites conceptuales y
comprension de la accidn educativa requerida. En el caso de la inclusidn, esto es
evidente en las diferentes nominaciones que ha tenido en el sistema educativo:
“educacidn especial”, “integracidon educativa” e “inclusién educativa”, para aterrizar en
el concepto de educacién inclusiva, mas global; aparte del aspecto nominal, esto ha
significado constantes reformulaciones de las acciones que permiten el desarrollo de

diferentes acciones educativas para hacer efectiva la garantia de este derecho.

Educacion como formacién de la personalidad: “Este significado, de clara referencia
psicoldgica, estd sin embargo relacionado histéricamente con la preocupacién
filosofica por la formacion del hombre, cuestion que es el nucleo del desarrollo de una
filosofia educativa: definiry proponer un sentido de la educabilidad humana.” (BARBA,
1997; Pag. 101). En esta formacion, la educacién aborda la formacion en sistemas
valorativos, que permitan el perfeccionamiento de la persona, dentro de un proceso

constructivo (BARBA, 1997).

Educacion para la liberacion; inspirada en diferentes corrientes filoséficas que
impactaron la pedagogia critica de Freire; “Cuando una propuesta educacional parte
del andlisis de fuerzas individuales (psiquicas) o sociales que limitan o entorpecen el
pleno desenvolvimiento de las capacidades de la persona, entonces la educacion,
como proceso de desarrollo personal, adquiere el sentido de una liberacién y puede
aparecer, socioculturalmente, como reducacién o como reconstruccién de una

socializacién previa.” (Pag. 102)

La educacién como medio para alcanzar fines personales y colectivos; si el anterior

punto trata sobre la liberacion, desde la visién reconstruccionista del ser, el alcance de
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fines individuales solo tiene sentido si también convergen al desarrollo de fines
colectivos. El planteamiento critico de las condiciones limitantes del desarrollo
personal implica la vision de sociedad que garantice el acceso a derechos

fundamentales. (Pag. 103)

En cuanto a los contenidos y desarrollo de dicha educacién, Barba sefiala diferentes

contenidos y acepciones, inmersas en las intencionalidades del disefio curricular clasico:

a. Educacion humanista: Dirigida a los valores, “Esta denominacion considera que el
nucleo personal del ser humano es la dimensién valorativa y que la educacién, por
estar referida al ser humano, estad naturalmente comprometida con la cuestién de los
valores.” (Barba, 1997; P. 104), desde la cual se aborda la capacidad de valoracion

como los contenidos atribuidos a valores definidos.

b. Educacién moral, que también aborda los valores, aborda el proceso de valoracion
desde dimensiones cognitivas, mas especificamente la teoria de desarrollo cognitivo

de Kohlberg, junto a diferentes principios derivados de la teoria del aprendizaje social.

c. Laeducacién centrada en la formacion de la conciencia, cuya denominacion y forma

comparte con las concepciones religiosas y espirituales, con fines esencialistas.

d. Educacién del caracter, que trata del desarrollo de habitos, actitudes, valores vy
virtudes, rasgos mds comunmente relacionados al concepto de personalidad, “para
resaltar los aspectos afectivos y valorativos. Incluso la comprension de una educacién
armonica o integral es también un modo de referirse a estos propdsitos.” Barba, 1997;

P. 105).

e. Educacion social, que integra la sociedad y la convivencia, con la intencién de

desarrollar la funcionalidad del caracter en el contexto sociocultural.
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f. Laformacidn civica, que comprende “con la formacién del caracter; educacion politica,

que se refiere a la educaciéon o formacion del ciudadano;” (Barba, 1997; P. 105).

g. Educacidon en DDHH, educacién para la paz y los DDHH, educacién ambiental, basada
en principios decantados de la UNESCO, "Recomendacidn sobre la educacion para la
comprension, la cooperacion y la paz internacionales y la educacion relativa a los

derechos humanos vy las libertades fundamentales". (Barba, 1997; P. 105)

En el caso de la educacion en derechos humanos, insertos en la educacién formal, estos
también tienen formas vy finalidades definidas en la visién curricular de la educacién formal. Sin
embargo, siguiendo la perspectiva del Dr. Magendzo (2006), si bien su inclusién curricular debe
extenderse mas alla de la informacidn sobre sus contenidos, dirigi€éndose mas a la formacion de
actitudes, alimentadas por sistemas de valores que contribuyan al trato amable y respetuoso con
el otro. Este paso del tratamiento tedrico y abstracto de los derechos humanos al desarrollo
experiencial, cotidiano y de comprension de lo conflictivo. Esto ultimo se traduce en el examen
de todos los escenarios que se dan en la educacién, dentro y fuera del aula, objetando lo
normalizado, la tradicion y los sentidos comunes. Magendzo propone trabajar con lo que
denomina "los dilemas y tensiones en torno a los derechos humanos", es decir, aquellos
escenarios donde los valores se contraponen y la escuela debe abrirse al debate, la reflexion y el

disenso, superando el adoctrinamiento y apostando por la formacidn de sujetos criticos.

Manuel Restrepo, en la Monografia de Colombia, caracteriza las tensiones como "obstaculo
pedagdgico", acotando que este es el elemento que reconoce la existencia de resistencias en los
procesos de la ensefianza-aprendizaje de los derechos humanos. El concepto de obstaculo
pedagégico es una herramienta substancial para el capacitado, pues permite reconocer la
importancia de las posturas que pueden afectar, de no ser tenidas en cuenta, los procesos de
conocimiento de un objeto o fendmeno particular” (Organizacion de Estados Iberoamericanos y
UNESCO, 2009; P. 10)

Magendzo propone una pedagogia que no se basa en la moral, sino en el dialogo. Una

pedagogia que reconoce el conflicto como parte constitutiva de la democracia y que forma al
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estudiante para actuar en un mundo diverso, desigual y muchas veces injusto:

“...educar para el ejercicio de los derechos y en muchas ocasiones esto implica a partir de la vision
de los oprimidos, de los que nunca aprendieron a escribir, pero que fueron ‘alfabetizados en
derechos humanos’ por haber vivido en carne propia la violacidn de sus derechos y haber tomado
conciencia de esta practica educativa para luchar contra la impunidad y por un estado de
derecho”. (Magendzo, 2006; 23)

Esta visién de la educacion entra en tension con las ideas de exclusién, que se esconden
detras de los principios, las formas y normas de las instituciones educativas. Los aportes de
Magendzo a la educacién inclusiva son significativos, especialmente en lo que respecta al
reconocimiento del otro como sujeto de derechos. En lugar de una inclusion que tolera la
diferencia, propone una inclusion que la celebra, la integra y la convierte en motor de aprendizaje
colectivo. Esta debe expresarse en las practicas cotidianas: en la distribucion del poder en el aula,
en los contenidos que se abordan, en las formas de evaluacion, en los lenguajes que se permiten
y en los cuerpos que se visibilizan. La escuela inclusiva, desde su perspectiva, es aquella que crea
condiciones de posibilidad para que todos los estudiantes puedan ejercer sus derechos, construir

sentido y habitar dignamente el espacio escolar.

El horizonte que se desprende del pensamiento de Magendzo es el de una escuela que no
solo ensefia derechos, sino que los practica, que no teme al conflicto, sino que lo trabaja
pedagdgicamente y que no define a sus estudiantes por sus limitaciones, sino por sus
posibilidades. Esto implica una profunda transformacion del rol docente, del proyecto
institucional y de la relacién con las familias y las comunidades. Educar en derechos humanos y
desde la inclusidon supone, en Ultima instancia, construir una pedagogia de la dignidad, del

cuidado y del compromiso con la justicia social.

Una pedagogia donde la alteridad no sea un problema, sino la posibilidad de construir

escuela como espacio de emancipacion. Este marco ontolégico de la alteridad permite
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reinterpretar las voces de estudiantes, docentes y acudientes no como datos a clasificar, sino
como acontecimientos de sentido que exigen una respuesta ética. La inclusién, en este sentido,
no es un ideal normativo sino una forma de ser-con-el-otro en la escuela, donde lo pedagdgico y

lo politico se entrelazan en una praxis de reconocimiento, hospitalidad y justicia.

Comprension dialdgica y fusion de horizontes en Gadamer: hacia una ética de la interpretacion en
contextos educativos

En el marco de la educacion inclusiva y los derechos humanos, el acto pedagdgico se
redefine como una experiencia ética, donde el reconocimiento del otro y la construccién de
sentido compartido se constituyen en fundamentos de una escuela democratica. Esta apertura al
otro exige comprender las trayectorias, vivencias y narrativas de los sujetos histdricamente
excluidos desde una posicion hermenéutica que permita acoger la diferencia no como una
anomalia a corregir, sino como una oportunidad de transformacidon educativa. En este escenario,
la nocién de didlogo no puede ser meramente funcional, sino profundamente ontoldgica,
vinculada con la experiencia de ser-con-el-otro, con la responsabilidad ética de escucharlo y con

la construccion de justicia relacional en el espacio escolar.

Es alli donde el pensamiento hermenéutico de Hans-Georg Gadamer aporta claves
fundamentales para esta investigacion, especialmente al articular el didlogo con los horizontes de
sentido de cada sujeto. Su nocidn de "fusion de horizontes", momento de la accién dialégica, es
un importante aporte para comprender cémo los distintos actores escolares —estudiantes,
docentes y acudientes—, cada uno con su historia, lenguaje y cultura, pueden encontrarse en un
espacio de interpretacién mutua, generando un nuevo sentido comun a partir de la diferencia.
Esta propuesta se vincula con el enfoque de capacidades propuesto por Nussbaum y Sen, en tanto
gue reconoce y potencia las condiciones reales para la participacién, la agencia y el desarrollo
humano, asi como aceptar el conflicto en el aula como experiencia de formacién en derechos

humanos, como lo establece Magendzo en su propuesta. Desde esta articulacion, la educacion
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en derechos humanos se convierte en un ejercicio practico de comprensién, didlogo vy

transformacién de la experiencia compartida.

Hans-Georg Gadamer, en su obra fundamental Verdad y Método, ofrece una perspectiva
hermenéutica que transforma la manera en que comprendemos la experiencia humana, la cual
puede extrapolarse a los contextos educativos. Su propuesta parte del reconocimiento de que
comprender es siempre un acto situado, histérico y relacional, en el que intervienen el lenguaje,
la tradicidn y la apertura al otro. En este marco, el concepto de fusidn de horizontes constituye

uno de los pilares de su vision hermenéutica.

Segun Gadamer, todo intérprete se encuentra en un horizonte de sentido, configurado por
su historia, lenguaje y contexto cultural. Comprender a otro implica, por tanto, entrar en un
proceso de transformacion mutua en el que ambos horizontes se reconfiguran. Esta no es una
fusién ingenua o una eliminacion de diferencias, sino una apertura dialdgica donde los prejuicios

(prejuicios) se ponen en juego y se reestructuran en el proceso de didlogo. En palabras del autor:

“Es lo mismo que hemos descrito antes como el «poner en juego» los prejuicios. Partiamos
entonces de que una situacién hermenéutica esta determinada por los prejuicios que nosotros
aportamos. Estos forman asi el horizonte de un presente, pues representan aquello mas alla de
lo cual ya no se alcanza a ver. Importa sin embargo mantenerse lejos del error de que lo que
determina y limita el horizonte del presente es un acervo fijo de opiniones y valoraciones, y de
que frente a ello la alteridad del pasado se destaca como un fundamento sélido.” (Gadamer, 2017-
l, p. 376).

La comprension, desde este enfoque, no puede darse sin una disposicion ética: el
intérprete debe estar dispuesto a dejarse interpelar, a “salir de si mismo” para entrar en la légica
del otro. Esta apertura no es ingenua ni neutral; supone una ética de la escucha, donde la palabra
del otro es acogida sin reducirla a categorias propias. De ahi que Gadamer afirme que
comprender es siempre comprender al otro, no desde fuera, sino desde una solidaridad

hermenéutica que transforma a quien comprende.
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En el campo de la educacién, esto tiene implicaciones profundas. La escucha de las voces
de estudiantes, docentes y acudientes —especialmente en contextos de inclusion— no se
circunscribe a la recoleccién de informacidn, sino que puede tener lugar como acto interpretativo
ético y transformador. Cuando el educador o el investigador se abren al testimonio del otro,
permiten que su propio horizonte se transforme, reconociendo que “ese mundo distinto que nos
sale al encuentro no es sélo extrafio, sino que es distinto en muchos aspectos. No sélo tiene su
propia verdad en si, sino que también tiene una verdad propia para nosotros” (Gadamer, 2017,

p. 530).

Desde esta perspectiva, la escuela se convierte en un lugar de encuentro entre horizontes:
una comunidad interpretativa donde el didlogo no es solo medio para ensefiar, sino condicién
para construir sentido compartido. Esto es especialmente relevante en contextos de diversidad y
exclusion, donde las trayectorias escolares han sido marcadas por silencios, omisiones o
negaciones simbdlicas. La hermenéutica gadameriana exige reconocer que cada voz tiene un

lugar legitimo en el tejido de la comprensidn y que la inclusién no puede darse sin didlogo.

En verdad y método, Gadamer (2017-1) da cuenta del proceso (P. 372-383), describiendo
cinco etapas previas a la fusion de horizontes, que parten de la conciencia del propio horizonte
de comprension, en una primera etapa de reconocimiento de la propia experiencia,
conocimientos previos y valores y que es determinante para la interpretacion; parte de la
capacidad de comprension parte de la amplitud de este horizonte, por lo que es necesario tener
suficientes experiencias que permitan la aproximacién a diferentes horizontes. El siguiente paso
o etapa es el encuentro con el horizonte del otro, en enfrentamiento que confirma la propia
experiencia o la niega, brindando la posibilidad de una nueva experiencia. Luego se transita por
una etapa de tensién o dialogo entre el interprete y el otro, que puede ser un texto o una
situacion. Superada la etapa de tension sucede la transformacion del horizonte del interprete,
guien experimenta una expansién y enriquecimiento de su propio horizonte. Por ultimo, el
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proceso culmina con una nueva comprension, mas amplia y profunda sobre la situacién o el texto.

Trasladado a la educacién, la implementacidon de un modelo dialégico hermenéutico en el
aula, que permita a los estudiantes relacionar sus vivencias, emociones y reflexiones con el
contenido curricular desde una légica de comprensidon compartida. Para Gadamer “el horizonte
es mas bien algo en lo que hacemos nuestro camino y que hace camino con nosotros. El horizonte
se desplaza al paso de quien se mueve” (Gadamer, 2017, p. 375). Por tanto, el ejercicio
pedagogico debe habilitar espacios donde los estudiantes puedan narrar su experiencia escolar,
reflexionar sobre sus derechos, y dialogar con sus pares en torno a temas de exclusién, justicia,

participacion y diversidad.

Este horizonte puede fortalecerse con estrategias de las pedagogias activas, tales como:

Circulos de interpretacion en clase, con el analisis de casos reales de inclusién-

exclusion escolar a la luz de testimonios y normas.

e Cartografias narrativas que recuperen las trayectorias de vida de los estudiantes y
permitan visibilizar cdmo se cruzan con situaciones de vulneracién o reconocimiento

de derechos.

e Jornadas de reflexion intergrupales entre estudiantes, docentes y familias, para

generar encuentros dialégicos entre horizontes diversos.

e Talleres hermenéuticos extracurriculares en los que se aborde el concepto de inclusiéon

desde el arte, el juego, el cine o el teatro escolar.

Asi, la propuesta gadameriana ofrece una base sdlida para una educacién inclusiva
entendida como didlogo y transformacion. Su énfasis en la alteridad, en la apertura a lo distinto

y en el reconocimiento del otro como interlocutor legitimo, se convierte en una inspiracion
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fundamental para una pedagogia que no busca integrar al diferente, sino construir con él una

nueva comunidad de sentido.

De la pedagogia con el otro

La pedagogia con el otro parte de una comprensién relacional del acto educativo. Ensefiar
es una accion para dotar de sentido en el estudiante sobre temas, para lo cual es innegable la
necesidad de establecer una relacidn ética, politica y afectiva con el otro, representado en el
estudiante, la comunidad y, por qué no, los docentes. Desde esta perspectiva, la pedagogia no
puede entenderse sin el reconocimiento radical de la alteridad, es decir, del otro como sujeto
singular, digno y legitimo. Esta nocion ha sido profundamente elaborada por autores como
Emmanuel Levinas en su abordaje filosdfico, pero también los planteamientos tedricos de Paulo
Freire, Abraham Magendzo, Mel Ainscow y Tony Booth, quienes, desde distintas vertientes
filosoficas, educativas y politicas, han contribuido a construir una mirada inclusiva, ética y

transformadora de la escuela.

Levinas (2002) propone que el rostro del otro nos interpela éticamente, nos obliga a
responder y a asumir responsabilidad. En el contexto escolar, esto implica que el estudiante no
puede ser reducido a una categoria diagndstica ni a un nimero en una lista: es un otro que trae
consigo una historia, una vulnerabilidad y una potencia. Esta mirada se vincula con la propuesta
freiriana de didlogo: “nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se educa a si mismo, los
hombres se educan en comunién, y el mundo es el mediador” (Freire, 1970, p. 72). Freire sostiene
gue el encuentro con el otro es condicidn de posibilidad para la humanizacién. La pedagogia con
el otro, entonces, no es una estrategia metodoldgica sino una praxis de libertad, de escucha y de
transformaciéon reciproca. La escuela deja de ser un espacio vertical de transmisién para

convertirse en una comunidad de aprendizaje donde todos ensefian y todos aprenden.
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La inclusién, concebida como un proceso multidimensional que busca asegurar la
participacidon y el aprendizaje de todos los estudiantes, ha sido abordada desde diversas
corrientes tedricas que han enriquecido su comprension y aplicacién en contextos educativos.
Paolo Freire, con su enfoque pedagédgico critico y liberador, sentd las bases para repensar la
educacién como un acto emancipador. Su obra, particularmente "Pedagogia del Oprimido"
(1970), enfatiza la importancia de la educacidn liberadora para la transformacion social y el

empoderamiento de los marginados.

Los aportes de Echeita y sus colaboradores se enfocan en la inclusién educativa desde una
perspectiva mas amplia, considerando las barreras educativas como un fenédmeno complejo que
va mas alla de las dificultades individuales. Echeita, en sus trabajos sobre la educacion inclusiva,
destaca la importancia de abordar las barreras estructurales y contextuales que obstaculizan la
plena participacion de todos los estudiantes en el sistema educativo, promoviendo asi un enfoque

holistico para la inclusion.

En el texto “Desarrollo de Sistemas Educativos Inclusivos” de Mel Ainscow analiza la
evolucion de la educacién inclusiva desde la Conferencia Mundial sobre Educacion Especial de
Salamanca en 1994. Esta evolucidn se centra en las transformaciones de los sistemas educativos
hacia modelos mas inclusivos. El autor resalta como la educacién inclusiva ha pasado de ser una
idea marginal para convertirse en un principio fundamental dentro del movimiento global de
"Educacion para Todos". Ainscow argumenta que la educacién inclusiva no debe limitarse a
integrar estudiantes con necesidades especiales en escuelas tradicionales, sino que debe implicar
una reestructuracion profunda de los sistemas educativos para atender la diversidad de todos los
alumnos. Su propuesta supone un cambio paradigmatico en la manera en que se perciben las
dificultades educativas, promoviendo la idea de que los cambios metodoldgicos y organizativos
para satisfacer las necesidades de algunos estudiantes pueden beneficiar a toda la comunidad

educativa
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Metodolégicamente, la propuesta de Ainscowo significa trabajar desde las metodologias
activas y participativas para atender la diversidad; transformar la evaluacidn en un proceso que
permita identificar las barreras de aprendizaje para el ajuste de estrategias pedagodgicas;
fomentar el aprendizaje colaborativo entre estudiantes de diferentes habilidades y antecedentes
para fortalecer la inclusidn; usar herramientas digitales que faciliten el acceso a la educacidn para
todos. Organizativamente, ninguna transformacién se logra sin hacer modificaciones
organizacionales que garanticen el acceso a una educacién equitativa por parte de todos; asi
mismo, se requiere un cuerpo docente capacitado para trabajar e investigar en metodologias
inclusivas; desarrollar normas que promuevan la equidad y la diversidad en el entorno educativo;
Establecer alianzas entre escuelas, comunidades y organismos gubernamentales para fortalecer

la educacion inclusiva.

Ainscow también aborda los desafios y resistencias que han dificultado la implementacion
de la educacién inclusiva, asi como las oportunidades que pueden surgir al adoptar enfoques mas
equitativos, siendo estos el cambio de paradigma, que implica no centrarse en las necesidades
especiales y atender la diversidad de todos los alumnos; la falta de capacitacién para aplicar
estrategias inclusivas; la falta de financiacién y de apoyo institucional para el desarrollo de
programas inclusivos; transformar la evaluacién para medir el impacto de las politicas inclusivas
y comprender donde y como hacer ajustes a las estrategias para atender las necesidades de los

estudiantes.

Todas estas ideas, las encontramos en el texto “Guia para la Educacién Inclusiva:
Desarrollando el aprendizaje y la participacion en los centros escolares” (Booth & Ainscow, 2011),
escrito junto a Tony Booth, versién extendida del texto “Index for Inclusion” escrito por ambos
autores, traducido al espaiol por Echeita, Mufioz, Simén y Sandoval, los autores desarrollan el
concepto de inclusién como transformacién estructural de las culturas, politicas y practicas
escolares. Aqui, sostienen que “la inclusién implica un proceso sin fin de aumento de la

participacion de todos los alumnos” (Booth & Ainscow, 2011, p. 5). Esto requiere poner en el
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centro del proyecto escolar no la homogeneidad, sino la diversidad como valor.

Ainscow, en sus trabajos sobre la inclusién educativa basada en DD.HH., aborda la
diversidad como un elemento inherente al sistema educativo y enfatiza la importancia de
promover la justicia, la equidad y el respeto a la diversidad en las instituciones educativas.
Ainscow propone un enfoque centrado en la participacion, la igualdad de oportunidades y el
reconocimiento de la dignidad de todos los estudiantes, alineado con los principios de los DD.HH.
Por ultimo, y a manera de complemento, encontramos la propuesta de Slavin se centra en el
concepto de "aprendizaje cooperativo", que se integra en el marco de la inclusidn educativa.
Slavin destaca la importancia de los entornos colaborativos en el aula para promover la
participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes, haciendo hincapié en la colaboracién
entre compafieros como una estrategia para mejorar los resultados académicos y fomentar un

ambiente inclusivo.

Por otra parte, y desde la linea del desarrollo sostenible, encontramos el enfoque de
capacidades de Amartya Sen, desde el cual se busca desarrollar entornos que trabajen desde el
reconocimiento de capacidades, como estrategia de inclusién y equidad. Este enfoque,
desarrollado inicialmente como sustento tedrico de marcos econédmicos sostenibles, plantea una
comprension de estructuras sociales basadas en el desarrollo a escala humana. Desde aqui,
ambos autores realizan aproximaciones del ser humano y sus necesidades, en la interaccién entre

libertades y funcionamientos.

Para Amartya Sen, en una economia saludable lo central para el desarrollo sostenible son
los agenciamientos; Martha Nussbaum, desde una vision filoséfico- educativo- social, en una
democracia saludable, lo central para el desarrollo del ciudadano es la creacién de capacidades.
Nussbaum no concibe el desarrollo humano como una mera progresién evolutiva o lineal, sino
como la posibilidad de que cada persona florezca —es decir, alcance una vida verdaderamente
humana— a partir de su contexto, elecciones y oportunidades reales para ejercer sus libertades.

En su enfoque, el "florecimiento humano" ocurre cuando existe un ajuste ético y practico entre
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las libertades sustantivas (las capacidades reales de actuar y ser) y los funcionamientos (las
actividades que una persona lleva a cabo). Es decir, una persona florece no simplemente porque

tenga potencial, sino porque tiene las condiciones para convertir ese potencial en vida vivida.

La integracion de estas perspectivas en el marco de la inclusiéon educativa basada en
DD.HH. ofrece un enfoque holistico y complejo. Desde la pedagogia critica de Freire, que busca la
liberacidn y la conciencia social, hasta los enfoques mas amplios de Echeita, Slavin, Ainscow y
Amartya Sen, se vislumbra un camino para transformar el sistema educativo hacia uno mas
inclusivo, equitativo y respetuoso de los derechos fundamentales de todos. Estos enfoques no
solo promueven la igualdad de oportunidades, sino que también fomentan un ambiente de
aprendizaje donde cada estudiante se siente valorado y apoyado. Ademas, la implementacion de
estas ideas requiere un compromiso continuo por parte de todos los actores educativos para
revisar y adaptar las practicas pedagdgicas. De esta manera, se puede asegurar que las politicas
y estrategias educativas evolucionen para satisfacer las necesidades cambiantes de una sociedad

diversa y dinamica.

La pedagogia y el enfoque de capacidades.

La educacidn inclusiva es una aspiracion que ha tomado auge en las Ultimas décadas, que
aspira a garantizar que todos los estudiantes, sin importar sus antecedentes, habilidades o
capacidades, tengan acceso a una educacién que promueva su desarrollo integral y participacion
equitativa. Este enfoque no solo implica la inclusion de aquellos tradicionalmente marginados o
en situacion de vulnerabilidad por causas clinico-médicas o sociales, sino que también busca
transformar la cultura educativa para que cada estudiante sea valorado y apoyado en su
aprendizaje. En este contexto, resulta imprescindible enriquecer el discurso pedagégico, que
fundamente las practicas educativas inclusivas y promueva la justicia en todos los niveles de la

estructura educativa.

La propuesta se fundamenta en la integracién de la educacién en derechos humanos con
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el enfoque de capacidades desarrollado por Nussbaum (2020). Mientras que la primera se centra
en promover el conocimiento y la comprension de los derechos inherentes a todas las personas,
independientemente de su origen o condicién, el segundo busca no solo informar a los
estudiantes sobre sus derechos, sino también empoderarlos para que actuen en defensa de estos
y participen activamente en una sociedad democratica y justa. La UNESCO (2020) subraya que la
educacién en derechos humanos es esencial para construir una cultura de respeto, igualdad y
justicia, donde cada individuo tenga la oportunidad de ejercer sus derechos y responsabilidades

en plenitud.

Por otro lado, el enfoque de capacidades de Nussbaum ofrece una perspectiva que
complementa y enriquece la educacion en derechos humanos. Este enfoque se basa en la idea
de que la justicia social debe garantizar que todas las personas cuenten con las oportunidades y
recursos necesarios para desarrollar y ejercer sus capacidades, permitiéndoles asi llevar una vida
digna. En su concepcion, Nussbaum hace una distincion entre capacidades y funcionamientos;
Con respecto a las primeras, Nussbaum distingue tres tipos de capacidades: las basicas, las

internas y las combinadas. Con respecto a las primeras la autora las define de la siguiente manera:

“En primer lugar, existen capacidades basicas: el equipamiento innato de los individuos, base
necesaria para desarrollar las capacidades mds avanzadas y terreno de responsabilidad moral.
Estas capacidades se encuentran a veces mas o menos dispuestas para funcionar: la capacidad
de ver y oir tiene usualmente estas caracteristicas. Con mayor frecuencia, sin embargo, estas
capacidades son muy rudimentarias, y no pueden ponerse en funcionamiento de manera
inmediata. En ese sentido, un nifio recién nacido tiene la capacidad del habla y del lenguaje, la
capacidad de sentir amor y gratitud, la capacidad de la razén practica, la capacidad de trabajar.”
(NUSSBAUM, 2017; Pag. 128)

Este equipamiento bdsico es necesario para el desarrollo de habilidades, que luego,
permiten la interaccién y participacion social; sin embargo, desde su analisis de la situacion
humana, no son suficientes, pues son previas al entrenamiento de la habilidad misma. Nussbaum

adentra su reflexion a un segundo orden de capacidades:

“...existen capacidades internas, es decir, estados desarrollados de la persona misma que, en la
medida en que conciernen a la misma persona, son condicién suficiente para el ejercicio de la
funcién requerida. A diferencia de las capacidades bdasicas, estos estados son condiciones
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maduras de preparacién para una funcidn. Algunas veces, la preparacion sélo requiere tiempo y
madurez corporal (...). Mas a menudo, sin embargo, las capacidades internas se desarrollan
solamente con el apoyo del entorno, como cuando se aprende a jugar con otros, a amar, a ejercer
la opcidn politica. Pero hasta cierto punto, estas capacidades se encuentran alli, y la persona
puede hacer uso de ellas. Una mujer que no ha sufrido mutilacién sexual tiene la capacidad
interna para el placer sexual; muchos seres humanos adultos tienen la capacidad interna para la
libertad religiosa y la libertad de expresion.” (NUSSBAUM, 2017; Pag. 128)

Estos ordenes de capacidades identificados por Nussbaum (2020), son esenciales para que
los individuos puedan florecer en la sociedad, sin embargo, y por diferentes razones, verse
impedidos en el funcionamiento de estas. Desde esta perspectiva, la educacién inclusiva debe ir
mas alla de proporcionar acceso a recursos educativos; debe asegurar que los estudiantes puedan
transformar esos recursos en logros significativos y en el desarrollo de sus potencialidades. Al
respecto, Nussbaum habla de un tercer orden de capacidades, las combinadas “...que pueden
definirse como capacidades internas combinadas con adecuadas condiciones externas para el
ejercicio de la funcién.” (NUSSBAUM, 2017; Pag. 129). La autora las define en funcién de las dos
primeras, pues hay condiciones que, aunque se cuente con las capacidades basicas, el desarrollo
de estas en habilidades (capacidad interna para expresarlas), encuentran limitaciones externas
gue impiden su ejercicio; estas limitaciones se identifican como privacién, tanto material como

restriccion cultural.

Por su parte Amartya Sen, (2021), que trabajo junto a Nussbaum en el desarrollo
econdémico del enfoque de capacidades, se orienta hacia las condiciones de desigualdades vy al
anadlisis de las situaciones que las mantienen. Su perspectiva sobre las capacidades, los
funcionamientos y los agenciamientos son importantes pues no es la sumatoria de las
condiciones fisicas y materiales las que van a generar procesos de inclusién en las instituciones

educativas. Al explicar esto términos, el nobel dice:

Sostengo que los funcionamientos son constitutivos del estado de una persona y que la
evaluacion del bienestar tiene que consistir en una estimacion de estos elementos constitutivos?.
Estrechamente relacionado con la nocidn de los funcionamientos es la capacidad de funcionar.
Representa las diversas combinaciones de funcionamientos (estados y acciones) que la persona
puede alcanzar. Por ello, la capacidad es un conjunto de vectores de funcionamientos, que
reflejan la libertad del individuo para llevar un tipo de vida u otro. (P. 88)
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Por lo tanto, la educacién debe activar la confluencia de estos funcionamientos, para que,
a pesar de la discapacidad, el estudiante no solo participe, sino que puede elegir libremente el
tipo de vida que quiere llevar. Desde la teoria de Sen, esto es posible si se cumplen dos

condiciones:

La importancia de la capacidad de una persona para su bienestar nace de dos consideraciones
distintas pero interrelacionadas.

La primera es que, si los funcionamientos alcanzados constituyen el bienestar de una persona,
entonces la capacidad para alcanzar funcionamientos (es decir, todas las combinaciones
alternativas de funcionamientos que 4 una persona puede elegir) constituira la libertad de esa
persona, sus oportunidades reales para obtener bienestar. (...)

Esta libertad, que refleja las oportunidades de bienestar de una persona, debe ser valorada
como minimo por razones instrumentales, por ejemplo, al juzgar qué cartas ha repartido la
sociedad a una persona. Pero, ademas, tal y como ya hemos indicado, la libertad debe
considerarse como algo intrinsecamente importante para una buena estructura social. Desde
este punto de vista, una buena sociedad es también una sociedad de libertad. (...)

La segunda conexion entre el bienestar y la capacidad consiste en hacer depender el propio
bienestar alcanzado de la capacidad para funcionar. En si mismo, el hecho de poder elegir
deberia entenderse como un componente valioso de la existencia; y una vida de elecciones
genuinas con opciones serias puede considerarse, por esta razon, mas rica. Desde este punto
de vista, al menos algunos tipos de capacidades contribuyen directamente al bienestar, a
enriquecer la propia vida con la oportunidad de la eleccién meditada. Pero incluso cuando la
libertad en forma de capacidad se valora sélo instrumentalmente (y el nivel de bienestar no se
considera dependiente del grado de libertad de elegir como tal), la capacidad de
funcionamiento no puede sino ser una parte importante de la evaluacion social. (P. 89-91)

Si aceptamos los planteamientos de Sen, una valoracidn sobre la escuela y los procesos
gue se llevan en ella, debe aproximar estas dimensiones de los estudiantes del proceso de
inclusiéon educativa. Pero volviendo al planteamiento de Capacidades de Nussbaum, Giuditta
Alessandrini (2017), aproxima el enfoque de capacidades de Nussbaum, revisando algunas de las

dimensiones de su propuesta, a elementos centrales del discurso pedagdgico.

“La idea de educabilidad humana como elemento-perno del dispositivo pedagdgico -conexo
también a la idea de intencionalidad- puede ser asimilado al concepto de "floracion humana"
como "paso" -por usar una expresion "aristotélica"-, de la potencialidad al acto.

La dignidad puede ser considerada como la direccion de fondo de una idea de desarrollo
entendida en sentido antropolégico, es decir centrada en el humanum de la persona.

Segln Rosen también, la filosofia de Kant constituye la estrella polar de la idea de dignidad en
el mundo occidental, en cuanto al sujeto humano es atribuido un valor intrinseco
inconmensurable y absoluto, sobre la base que las personas deben ser siempre tratadas como
fines y nunca exclusivamente como medios (Rosen, 2013).

La conjugacién pedagdgica del derecho al aprendizaje es una instancia relacionada a lo que es
mas irreducible a la instancia de la libertad humana, el libre albedrio de la persona como
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persona capaz de actuar y de expresar opciones dotadas de sentido.” (P. 31)

La conjugacién pedagodgica del derecho al aprendizaje es una instancia relacionada a lo
gue es mas irreducible a la instancia de la libertad humana, el libre albedrio de la persona como

persona capaz de actuar y de expresar opciones dotadas de sentido.

La integracién de estos dos enfoques—educacién en derechos humanos y el enfoque de
capacidades—ofrece un marco conceptual que permite disefiar practicas pedagdgicas inclusivas
y justas. En primer lugar, la promocion de derechos fundamentales y capacidades basicas en el
curriculo educativo asegura que todos los estudiantes, independientemente de sus diferencias,
reciban una educacién que respete y promueva su dignidad y potencial. Esto implica el disefio de
actividades que no solo transmitan conocimientos sobre derechos y capacidades, sino que
también fomenten su aplicacion practica en la vida cotidiana de los estudiantes. Ademas, ambos,
tanto el enfoque en derechos humanos como el enfoque en capacidades coinciden en la

importancia de desarrollar habilidades criticas y reflexivas en los estudiantes (NUSSBAUM, 2005).

La educacién en derechos humanos fomenta la capacidad de los estudiantes para
cuestionar y actuar frente a las injusticias, mientras que el enfoque de capacidades subraya la
importancia del pensamiento critico y la reflexion personal para el ejercicio de las capacidades
individuales; complementado con las metodologias participativas como el aprendizaje basado en
problemas y el aprendizaje colaborativo, proporcionan a los estudiantes oportunidades para
reflexionar sobre sus experiencias, imaginar alternativas y tomar decisiones informadas. Estas
metodologias no solo promueven un aprendizaje mds profundo y significativo, sino que también
preparan a los estudiantes para participar activamente en la sociedad, contribuyendo al bienestar
colectivo. Lainclusién y el respeto por la diversidad son también pilares centrales en la integracién
de estos enfoques. La educacidén inclusiva debe garantizar que todos los estudiantes,
independientemente de sus condiciones iniciales, tengan la oportunidad de desarrollar su

potencial.

Finalmente, la integracién de la educacién en derechos humanos con el enfoque de
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capacidades promueve el empoderamiento de los estudiantes y su participacion de manera activa

en la comunidad educativa. Ambos enfoques abogan por una educacién que no solo forme

ciudadanos informados, sino que también los capacite para actuar en defensa de sus derechos y

los de los demads. Fomentar la participaciéon estudiantil en la toma de decisiones relacionadas con

su aprendizaje y en proyectos de accién comunitaria es crucial para el desarrollo de una

ciudadania activa y comprometida. Este empoderamiento es clave para la construccién de una

sociedad mds justa y equitativa, donde cada individuo pueda ejercer sus derechos y

responsabilidades de manera efectiva y con sentido de justicia.

Del concepto a la accién: resumen de ideas clave
Por ultimo, se presenta una tabla de principales autores, enfoques y aportes principales

para tener en cuenta durante la fase de interpretacion y analisis de resultados.

Tabla 4.

Tabla 4: Referentes Tedricos y Aportes al Proyecto de Investigacion.

Autor/Enfoque

Enfoque o concepto clave

Aportes al proyecto de investigacion

Emmanuel Levinas

Etica de la alteridad y el
rostro del otro

Sustenta la comprension de la inclusién como un
acto ético de acogida del otro en su diferencia
radical. Fundamenta la nocién de responsabilidad
frente al otro como base de la justicia escolar.

Martin Heidegger

Ontologia del ser-con
(Mitsein)

Permite pensar la inclusién desde la ontologia
relacional: ser-con-el-otro como estructura
fundamental de la existencia y del acto educativo.

Hans-Georg Gadamer

Fusion de horizontes y
didlogo hermenéutico

Aporta el marco hermenéutico para comprender
las voces de los sujetos como horizontes de sentido
en interaccion. Fundamenta el analisis
interpretativo del acto pedagdgico.

José Bonifacio Barba

Estructuracion de los
derechos humanos dentro
del discurso pedagdgico.

Analiza la educacion en derechos humanos,
ubicando origenes, articulacion, modelos,
estructura curricular.

Abraham Magendzo

Educacion en derechos
humanos situada, critica y
dialdgica

Ofrece la base para una pedagogia de los derechos
humanos que tematiza el conflicto, la diversidad y
la accién ética como ejes de una educacion
transformadora.

Paulo Freire

Pedagogia critica y praxis
liberadora

Inspira la comprensién de la inclusion como
practica emancipadora, donde los estudiantes se
reconocen como sujetos histéricos con derecho a
la palabray a la transformacién de su realidad.
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Continuacion...

Autor/Enfoque Enfoque o concepto clave Aportes al proyecto de investigacion
Martha Nussbaumy Enfoque de capacidadesy Sustenta la idea de inclusidén como garantia de
Amartya Sen justicia como desarrollo condiciones reales para el desarrollo de las
humano capacidades humanas, especialmente en contextos
de desigualdad y exclusién.
Mel Ainscow y Tony Inclusion como fenémeno Vision de las barreras como condiciones que
Booth multidimensional. trascienden las condiciones individuales. Proponen

la intervencidn de la escuela tanto en su
accesibilidad de recursos, como en la accesibilidad
de su estructura organizacional y cultural.

Nota. Resumen de autores, enfoques y aportes resefiados en el Capitulo Il. Autoria propia.
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CAPITULO Il

MARCO METODOLOGICO

Naturaleza de la Investigacion

En el presente apartado se desarrollan los elementos tedricos y conceptuales, desde
los cuales se entiende la investigacidn, inscrita en una linea de pensamiento y con un abordaje
metodoldgico coherente, con estrategias y herramientas propias del modelo. Este enfoque
permite una comprension profunda y estructurada del fendémeno estudiado, asegurando que
cada etapa del proceso investigativo esté alineada con los objetivos y preguntas de
investigacion. Ademads, se detallan las bases epistemoldgicas que sustentan el estudio,
proporcionando un marco sélido para la interpretacién de los datos. Se incluyen también las
consideraciones éticas que guian la investigacion, garantizando el respeto y la integridad de

los participantes.

Enfoque de la Investigacion

La investigacidn se desarrollard dentro del enfoque cualitativo, que puede definirse como
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un método de estudio que busca comprender e interpretar los significados y las experiencias de
las personas en su contexto natural, sin recurrir a datos numéricos o estadisticos. Su utilidad en
el abordaje del problema de investigacion radica en que posibilita explorar el tema, reuniendo
informacion acerca de las vivencias de los estudiantes en el proceso de educacién inclusiva,
vinculada a la ensefianza y practica de los DD.HH., de manera contextualizada, rescatando la
subjetividad de su perspectiva, captando las concepciones, las opiniones y las emociones de los

participantes.

Siguiendo los planteamientos de Taylor y Bogdan, (1994), este enfoque se caracteriza por
generar conocimiento, adquiridos de forma inductiva, desarrollando categorias y luego
conceptos, partiendo desde las particularidades de las realidades de los sujetos, para alcanzar
generalizaciones, que no son formuladas como leyes, pero si como elementos de comprension
acerca de como se ha construido esa realidad a nivel subjetivo e intersubjetivo. En este proceso,
la investigacion planteada reconoce la importancia del mundo construido alrededor de la
inclusion educativa, en una institucién especifica y con unas vivencias particulares, dadas desde
los sujetos del proceso de inclusién educativa. Visto desde esta perspectiva, la institucion se
convierte en el escenario de la investigacidon, mientras que las experiencias sobre el proceso
desarrollado, traducido en acciones y concepciones acerca de la inclusién educativa, brinda el

marco de referencia dentro del cual se mueven los estudiantes.

Paradigma Interpretativo

El enfoque interpretativo asumido por esta tesis encuentra en Gadamer una justificacién
epistemolégica al afirmar que: “La analitica temporal del estar ahi humano en Heidegger ha
mostrado en mi opinién de una manera convincente, que la comprensién no es uno de los modos
de comportamiento del sujeto, sino el modo de ser del propio estar ahi.” (Gadamer, 2017, p. 12).
Esto permite al investigador abrirse a los sentidos emergentes sin intentar cosificarlos. La

metodologia no busca respuestas Unicas, sino habilitar una conversacidn con los sentidos ocultos
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en la experiencia del otro. Se profundiza en las percepciones, interpretaciones y significados de
los individuos en su contexto educativo, reconstruyendo la realidad basada en sus propias
concepciones. La relacién entre el observador, la observacidn y lo observado es fundamental, ya

gue la conciencia del observador influye en la interpretacidn de la realidad observada.

Desde una perspectiva hermenéutica, se reconoce la comprension como una
caracteristica fundamental de los seres humanos, emergiendo de las interacciones diarias. En el
proceso de investigacion, la construccién de realidad se da por la mediacién metodolégica, que
focaliza la conciencia del investigador en los elementos del fendmeno investigado y las

intenciones que orientan la accion (Zapata, 2005).

El proyecto de investigacion "DD.HH. desde el Acto Pedagdgico, para una Educacion
Inclusiva" se enmarca en este paradigma, segun lo planteado por Zapata, ya que busca
comprender y dar sentido a las percepciones y experiencias de los actores educativos en el
contexto de la educaciéon inclusiva y los DD.HH., explorando de manera profunda las
comprensiones de estudiantes y docentes sobre cdmo se viven y se implementan estos derechos
en el aula, asi como los desafios que enfrentan para participar plenamente en un entorno
inclusivo. Al develar las percepciones y obstaculos, se pretende interpretar significados y practicas
pedagdgicas, lo que enriquecerd los fundamentos tedricos necesarios para fortalecer la inclusion
en la Institucion Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento. De esta forma, la investigacion no solo
busca generar conocimiento, sino también facilitar un didlogo critico que contribuya a
transformar las dindmicas educativas hacia una practica mas inclusiva, donde los DD.HH. sean un

eje central del acto pedagdgico.

Método Fenomenoldgico

El paradigma que mejor se ajusta al objeto de la investigacién es el interpretativo, pues se
basa en la comprension y descripcidn de lo investigado, en contraposicién al concepto de
explicacion y prediccion propio del paradigma positivista. Este es coherente con el propdsito de
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examinar la forma en que los individuos perciben y experimentan los fendmenos que los rodean,
profundizando en sus puntos de vista, interpretaciones y significados, que son aportados por el
mundo de la vida, y que surge de las interacciones que se dan dentro de la institucién educativa,
y que tiene lugar no solo en el momento del acto educativo, sino que es cultura. A través de la
interpretacion, el proyecto de investigacion busca comprender los significados y las experiencias
de las personas en el contexto educativo, teniendo en cuenta todos los elementos que componen
la realidad de los participantes, para asi poder explicarla basandose en la realidad reconstruida,

a partir de sus propias concepciones sobre la realidad.

En este proceso de investigacion es muy importante la relacion que existe entre el
observador, la observacién y lo observado, pues al no partirse de un objeto estrictamente
predeterminado, este ir y venir a la manera de una epockhé, en relacidon con lo observado, el
papel de la conciencia emergente de la realidad construida, en el orden de la conciencia del
observador, definiendo en gran parte, el constructo final de esa realidad observada, dando
fundamento y sentido, y valor de comprension a la misma. Este enfoque dindmico permite una
mayor flexibilidad y adaptabilidad en la interpretacion de los datos recolectados. Ademas, facilita
la incorporacién de nuevas perspectivas y descubrimientos que surgen durante el proceso
investigativo, enriqueciendo asi la comprension global del fenédmeno estudiado. Al respecto

Zapata indica:

Thompson comenta: "El mundo sociohistdrico no es sélo un campo-objeto que esté alli para ser
observado, también es un campo-sujeto constituido, en parte, por sujetos que, en el curso
rutinario de sus vidas diarias participan constantemente en la comprension de si mismos y de
los demas, y en la interpretacién de las acciones, expresiones y sucesos que ocurren en torno a
ello". Por ende, la comprension es una de las caracteristicas fundamentales de los seres
humanos, y que, constante y permanentemente, realizan las acciones de los demas sujetos con
los que interacttdan de sus propias acciones. (pp. 182-183)

Esta forma de entender la interpretacién (comprension) de la realidad, desde la

perspectiva hermenéutica, se sustenta no solo desde los referentes tedricos de las epistemologias
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de las ciencias sociocriticas, sino que también da cuenta de los procesos diarios de interaccién en
la que participan los sujetos, y a partir de los cuales emerge la realidad de lo social (Berger y
Luckmann, 2010). En el proceso de investigacién, esta construccion de realidad se da por la
mediacion metodolégica, que impone al observador la focalizacion de su conciencia, que le
permitan identificar los elementos propios del fendmeno investigado y las intenciones que

orientan la accion.

Debido a lo expuesto, la investigacion se fundamenta tedricamente en conceptos
fenomenoldgicos, pues permite recoger las experiencias subjetivas de los estudiantes y, ademas,
ir abordando los conceptos circundantes sobre la inclusién educativa, desde las politicas publicas
existentes en educacién en Colombia. Frente al problema de investigacion planteado, y la
necesidad de entender los fendmenos alrededor de la interrelacion entre DDHH, educacion
inclusiva y pedagogia del adolescente, se opta por la estructura metodolégica que permita el iry
venir entre lo vivencial y el texto, es decir entre el sujeto y las formas discursivas que lo rigen
socialmente. Siguiendo a Pifiero Martin y Rivera Machado (2019), existe distinciones filosdficas
sobre la hermenéutica y la fenomenologia, ambas tienen en comun la disposicién hacia la
comprension del sujeto, permitiendo abordar de manera critica tanto las vivencias como las ideas
y concepciones existentes entorno a los sujetos, para lo cual se tomara la estructura de disefio
fenomenoldgico descrita por Piflero Martin y Rivera Machado (2019). En lineas generales, el
proyecto se desarrolla a través de las fases o procesos enunciados por Nelly Patricia Bautista C.

(2021), de manera esquematica, estas se resumen a:
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Figura 1 Resumen de las fases del proyecto, basado en Bautista (2021)

~

eFase previa de la investigacidn, en la que la conciencia se despoja del juicio, y que consioste en

Fase previa. realizar una descripcién detallada del mundo en el que vive el sujeto.
Reduccién
fenomenolégica J

eFase de realizacién de la epojé, por medio de la cual se llega al verdadero significado de las
experiencias, en el caso de la inclusidén educativa y la vivencia de los derechos humanos, esta
fase pone en valor lo que significa para los actores ser parte y objeto del proceso de inclusidn

Primera fase.

Sl educativa. )
~
eFase en la que se focaliza la mirada sobre el fenémeno, recogido a través de las fases anteriores,
Segunda fase. y se despoja de los elementos que lo ocultan, permitiendo una descripcién mas adecuada.
Reduccién
trascendental
*En esta fase, el proyecto llegara a la comprensidn de la escencia del fendmeno, ubicando en el
. . contexto educativo aquello que es esencial, para una adecuada inclusion educativa desde la
~ w5 formacion en derechos humanos
intersubjetividad J

Nota. Resumen de autoria propia, basado en Bautista (2021)

Fases de la Investigacion

Segun el apartado anterior, el proceso consta de una fase previa y tres fases de
investigacion desde el fendmeno. En los capitulos uno y dos, se han desarrollado los elementos
tedricos, pertenecientes a la Fase Previa (Bautista, 2021. p. 79), desde los cuales se ha generado
algunos elementos que brindan un marco de comprensidn y de lectura del objeto de estudio, que
corresponden a las etapas de clarificacion de supuestos ante el tema de investigacion y definicién
de las preguntas orientadoras o guias iniciales (Pifiero Martin y Rivera Machado, 2019). Estas fases
iniciales son cruciales para establecer una base sélida que guie el desarrollo y la direccion de la

investigacidn en sus etapas posteriores.

Primera fase: Etapa previa.
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Descripcion del Escenario.

El escenario del proyecto de investigacion es la Institucion Educativa Luis Carlos Galdn
Sarmiento de Bucaramanga, ubicada en el Barrio Estoraques de la ciudad, en al cual hay facilidad
de acceso, tal y lo recomiendan Taylor y Bogdan (1994. P. 36). El escenario, para Yory (2007),
supone la potencia del ocupar y el habitar, que son maneras de realizacién humana a través del
espacio. Desde una perspectiva fenomenoldgica, el tema del escenario guarda en si la relacidon
del sujeto con el mundo, acerca de la cual no se ha hecho una reflexion filoséfica tan profunda
como la del ser en el tiempo. Yory, desde una reflexidon fenomenoldgica de la obra de Heidegger,
introduce al concepto de Topofilia, que se des enmarca de la nocién de atrapamiento o

descendimiento desarrollada por la filosofia.

En el campo de la investigacion, el escenario es un espacio de relaciones de sentidos y
significados, construidos por el sujeto en el acto de habitar, y que no se reduce a un simple
psicologismo de afecto hacia el lugar. El autor invita a repensar la vision heideggeriana del “ser
en el mundo”, dilucidando que encierra la posibilidad, desde la arquitectura, de una ontologia del
espacio, lugar o topos, en donde se define la manera como el ser vive en el mundo, proyectandose
en él. Esta perspectiva permite explorar cdmo los entornos fisicos y simbdlicos influyen en la
identidad y las experiencias de los individuos. Ademas, abre la puerta a nuevas interpretaciones
sobre la interaccion entre el ser humano y su entorno, enriqueciendo asi el campo de estudio.

Por tanto,

“llamaremos lugar al “estado situacional” en el que el ser se despliega en cada caso como él
mismoy, para el cual, el espacio no es ni un a priori, ni una condicién de posibilidad, sino la propia
forma de despliegue, el que, por lo demas, no debe entenderse como un “acto momentaneo”
que separa dos estados, uno “antes” y uno “después de él, sino como una continua accién que
asi acusa la “naturaleza” mas propia del ser como despliegue; siendo el propio desplegar-se la
accion que asi “funda” el espacio del despliegue, no “desplegandose” el ser “sobre el espacio,
sino mostrandose él mismo como un ser descubierto en la accién del espaciar. En tal sentido
afirmamos que el se abre el espacio y, por tanto, funda su propia posibilidad” (YORY, 2007. Pag.
65)

Esta concepcidn del espacio, que viene de un ejercicio filoséfico aplicado a la arquitectura,

situa al escenario de investigacién como un lugar diferenciado, que no puede ser reemplazado
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por otro, en el cual se despliegan acciones, que son parte de la vivencia de los sujetos, con un
significado dado, fruto de la accién del ser mismo. Este enfoque permite entender cémo los
espacios educativos no solo son contextos fisicos, sino también entornos simbdlicos que influyen
en la experienciay el aprendizaje de los estudiantes. Ademas, resalta la importancia de considerar
el entorno en el disefio y la implementacidon de investigaciones educativas, para captar la
complejidad de las interacciones que alli se desarrollan. Desde otro espacio de construccion
tedrica, De los Reyes Navarro et al (2019), conceptualizan sobre la vision fenomenolégica aplicada

a los espacios de investigacidon en el dmbito educativo:

La definicion de un escenario como entorno de la generacion de conocimientos concerniente a la
intencionalidad de provocar comportamientos sobre un posible mejoramiento del intelecto y el
avance de practicas para que este sea recibido de la mejor manera, en la relacién de quienes
transmiten y quienes reciben, en un conjunto las dos acciones que determinen un resultado. Es
asi, como esta practica y el uso conveniente de retroalimentarse entre personas incide en
concreciones investigativas sobre entornos de escolaridad. (Husserl, 1991, 278-279).

La Institucion Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento de Bucaramanga es una institucion
publica que atiende a estudiantes de basica primaria, basica secundaria y media vocacional, en
las jornadas de mafiana, tarde y noche. Esta ultima se ofrece en ciclos de CLEI para bachillerato,
es decir, educacion para adultos. La institucion acoge alrededor de 607 estudiantes en las
jornadas de mafiana y tarde, distribuidos en dos grupos del nivel de transicién, nueve grupos de
basica primaria (de primer a quinto grado), nueve grupos de basica secundaria (de sexto a noveno
grado) y tres grupos en la media vocacional (décimo y undécimo grado). La mayoria de esta
poblacién proviene del barrio Estoraques, que incluye Estoraques | y Estoraques Il, clasificados
principalmente en los estratos socioecondmicos uno y dos. La institucidon es relativamente
reciente, habiendo sido aprobada por el Ministerio de Educacion de Colombia mediante la

Resolucion No 1776 del 6 de octubre de 2009.

La Institucidn enfrenta varias dificultades significativas. La infraestructura es limitada y, en
algunos casos, esta en mal estado, faltan elementos arquitecténicos que permitan la accesibilidad
a personas con limitaciones en el desplazamiento, lo que dificulta la implementacién de

metodologias de ensefianza modernas, el uso de diversos espacios para todos los estudiantes.
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Ademds, la falta de acceso a tecnologia y recursos digitales es un problema crucial. Muchos
estudiantes no tienen dispositivos electrdnicos en sus hogares, o acceso a redes, lo que limita su
capacidad para realizar tareas y actividades que requieren acceso a internet. La comunidad
enfrenta problemas socioecondmicos, incluyendo altas tasas de pobreza y desempleo, afectando
directamente el rendimiento académico de los estudiantes. La tasa de desercidn escolar es alta,
debido a factores como la violencia intrafamiliar, la necesidad de contribuir econdmicamente al

hogar y la falta de motivacion.

Se han hecho esfuerzos significativos para promover la inclusién educativa. Se han
implementado programas y estrategias para apoyar a estudiantes con necesidades educativas
especiales y para fomentar un ambiente inclusivo y respetuoso. Algunos de estos esfuerzos
incluyen programas de apoyo para estudiantes con discapacidades y dificultades de aprendizaje,
formacién de docentes en técnicas de ensefianza inclusiva y la adaptacion de materiales
didacticos. Se realizan talleres y actividades de sensibilizaciéon para estudiantes y personal
educativo, identificdndose la necesidad de fomentar una cultura de respeto y aceptacion de la
diversidad. Aunque aun hay mucho por mejorar, se han realizado adaptaciones fisicas en algunas

areas de la institucion para facilitar el acceso a estudiantes con discapacidades fisicas.

La poblacion de la institucién es mayoritariamente residente del barrio Estoraques, y en
menor medida del barrio Manzanares, ambos caracterizados por su diversidad sociocultural.
Muchas familias viven en condiciones de vulnerabilidad econdmica, lo que repercute en la
nutricién, salud y bienestar general de los estudiantes. En los barrios Estoraques y Manzanares,
las ocupaciones predominantes son informales, incluyendo mototaxismo, microtrafico de
sustancias psicoactivas (SPA), ventas ambulantes, construccion, aseo, jardineria y servicios varios.
Pocas personas tienen ocupaciones profesionales, es decir, aquellas que requieren una carrera

universitaria.

El entorno social de estos barrios es complejo, con conflictos frecuentes entre bandas

asociadas al microtrafico y la delincuencia comun. La violencia intrafamiliar, la violencia de género
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y las expresiones de rechazo hacia la poblacién migrante, especialmente migrantes venezolanos,
son comunes. Las noticias de muertes violentas y agresiones con armas blancas son frecuentes
en la prensa local. Las estructuras familiares suelen ser monoparentales, nucleos familiares
reconstruidos y familias con problemas estructurales, afectados por problemas psicosociales
asociados al consumo de SPA, problemas de salud mental, pobreza y desocupacién laboral.
Ademads, la falta de acceso a servicios basicos y oportunidades educativas agrava aun mas la

situacion de vulnerabilidad de los residentes.

La Institucidn, a pesar de las dificultades, trabaja constantemente para proporcionar una
educacién de calidad y promover la inclusion y el desarrollo integral de sus estudiantes. La
investigacion "La educacién para todos" es un reflejo de estos esfuerzos, aportando valiosas
perspectivas y estrategias para mejorar la educacién inclusiva y la comprension de los DD.HH.
entre los adolescentes, contribuyendo al enriquecimiento del sistema educativo en Bucaramanga
y Colombia. Ademads, se han implementado programas de formacién continua para los docentes,
asegurando que estén equipados con las herramientas necesarias para abordar las diversas
necesidades de los estudiantes. Estos programas no solo benefician a los estudiantes, sino que
también fortalecen la comunidad educativa en su conjunto, creando un entorno mas inclusivo y

equitativo.

Informantes Claves

Siguiendo los planteamientos de Galeano (2004), la seleccion de informantes es un
proceso sujeto al contexto y procesos de la investigacidn, que va ajustandose de acuerdo con la
dindmica generada en el mismo. En cuanto al tipo de informante clave, el estudio se enriquecid
con la informacién aportada por los informantes tipo locutor, quien aporta conocimiento vy
experiencia con la realidad contextual de los estudiantes, ya sea docente de aula o docente de
apoyo o profesional inmerso en el trabajo educativo de la inclusion, y los informantes
protagonistas, que, en este caso, son los estudiantes y los acudientes, quienes tienen la vivencia

del proceso de inclusién educativa (Galeano, 2004).
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A continuacion, se relaciona la informacién de los participantes en la investigacion,
escogidos intencionalmente, y que tienen la capacidad de dar cuenta a profundidad sobre la
temadtica a estudiar, y que a la vez representan ontoldégicamente a los actores inmersos en los
temas y tenciones propias del estudio. De igual manera, permiten tres miradas sobre el tema,
desde las cuales podemos entender diferentes sentidos y visiones de los procesos de inclusién
institucionalizados. Complementario a esto, estan los aportes de Martinez Miguelez (2004), quien
nos recuerda como, es conveniente tener diferentes tipos de informantes, pues en la
contrastacion de la informacién se puede subsanar las omisiones, falsacion de informacion o

distorsiones, que puede darse en el proceso.

Tabla 5.

Tabla 5 Relacion de Informantes Participantes en el Estudio
Informante Cddigo  Descripcion
Estudiante E1M Estudiante del grado decimo.
Estudiante E2M Estudiante del grado séptimo
Docente de aula | DALF Docente del drea de matematicas.
Docente de aula | DA2F Docente del area de ingles

Docente de aula | DA3M Docente del area de sociales

Acudiente AlF Acudiente estudiante del grado décimo.
Acudiente A2F Acudiente estudiante del grado séptimo.
Acudiente A3F Acudiente estudiante del grado sexto.

Nota: Tabla autoria propia.

Segunda fase: Recoger la experiencia vivida.

Técnicas e Instrumentos para la Recoleccion de Datos.

Para la recoleccion de la informacidn, la investigacién se plantea la entrevista, técnica de
recoleccién de informacién, que se desarrollara a partir del instrumento de guion de preguntas

semiestructurado. A través de esta técnica, se busca recoger informacién empirica, basada en
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conocimientos, creencias o vivencias, que definen la manera que lo sujetos ven y se mueven en
su realidad, en este caso, la vivencia de la educacién inclusiva, vivida a través de procesos,
acciones y valores promovidos por la institucién. En palabras de Zapata “Se trata de conocer sus
interpretaciones o perspectivas sobre estos procesos y la forma que experimentan, codifican y

perciben el mundo de su vida cotidiana.” (Zapata, 2005. p. 153)

El uso de la entrevista como instrumento de recoleccion de datos, pues desde la
perspectiva fenomenoldgica permite explorar las experiencias y percepciones de los individuos
en relacion con los DD.HH. e inclusion educativa. Su enfoque en la subjetividad, la comprensidn
mutua y la adaptacidén aporta una riqueza de datos que encaja perfectamente con los objetivos
de la investigacion fenomenoldgica en este contexto. En el marco de esta investigacion, la
entrevista se justifica por su capacidad para explorar en profundidad la experiencia vivida por los
participantes, permitiendo una comprensién detallada de sus emociones, creencias vy

perspectivas sobre la inclusidon educativa y los DD.HH..

La entrevista facilita el acceso a la subjetividad, esencial en la fenomenologia, al captar
como los individuos perciben y dan sentido a su realidad. Ademas, la entrevista se asemeja a un
didlogo que promueve la comprensién mutua entre el investigador y el participante, lo que es
fundamental para profundizar en los temas estudiados. Su flexibilidad permite adaptar preguntas
y enfoques en funcién de las respuestas obtenidas, garantizando una exploracién mas rica.
Finalmente, la entrevista captura detalles y contextos especificos, contribuyendo a una

comprension completa de las experiencias en el ambito de los DD.HH. e inclusién educativa.

Tercera fase: Reflexionar acerca de la experiencia vivida- etapa estructural

Validez y fiabilidad

Segun Corral (2017), la validez en estudios fenomenoldgicos cualitativos se refiere a la

credibilidad y transferibilidad de los hallazgos. La credibilidad, o validez interna, se asegura
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cuando los participantes reconocen los hallazgos como verdaderos y significativos, lo que se logra
mediante la recoleccion de datos profundos y la triangulacidn, garantizando que las
interpretaciones del investigador reflejen fielmente las experiencias de los informantes. La
transferibilidad, o validez externa, se refiere a la aplicabilidad de los hallazgos en otros contextos
similares, lo cual se facilita mediante descripciones detalladas y ricas de los fendmenos
estudiados. Este enfoque permite que otros investigadores y profesionales puedan aplicar los

resultados en sus propias practicas, enriqueciendo el campo de la educacién inclusiva.

La fiabilidad en la investigacidon cualitativa implica consistencia y estabilidad en las
interpretaciones, lograda a través de la triangulacién y el juicio critico de iguales. La triangulacion,
en este contexto, compara datos obtenidos de diferentes grupos (docentes, acudientes y
estudiantes) para enriquecer la comprension de cdmo se perciben y viven la inclusidon educativa
y los DD.HH.. El juicio critico involucra a multiples investigadores en la construccion de
instrumentos, asegurando la recoleccion de informacién relevante desde diversas perspectivas.
Ademas, la revision constante de los datos y las interpretaciones por parte de los investigadores
ayuda a identificar posibles sesgos y a fortalecer la validez de los hallazgos. Este proceso

colaborativo fomenta una mayor precisién y profundidad en el andlisis cualitativo.

Ademas, la fiabilidad se refuerza con la triangulacion tedrica, que utiliza multiples marcos
tedricos, como el enfoque de capacidades de Nussbaum y Sen y la pedagogia critica de Freire y
Giroux, para interpretar los datos y obtener una comprensién mds completa del fendémeno
estudiado. Este enfoque es clave para entender cémo los estudiantes experimentan y dan
significado a la inclusién educativa y los DD.HH., considerando sus barreras sociales y académicas.
La integracién de estos marcos tedricos permite una interpretacion mas rica y diversa, abordando
las multiples dimensiones de la inclusion. Asimismo, facilita la identificacién de estrategias
pedagodgicas que pueden ser implementadas para superar dichas barreras y promover un entorno

educativo mas equitativo.

Finalmente, la validez externa o transferibilidad se logra proporcionando descripciones
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detalladas y ricas del contexto y las experiencias de los estudiantes, permitiendo que otros
investigadores apliquen los hallazgos en contextos similares. Estas descripciones detalladas
incluyen aspectos culturales, sociales y econdmicos que influyen en la experiencia educativa,
ofreciendo una visién holistica del entorno de estudio. Ademds, se documentan las practicas
pedagodgicas y las interacciones en el aula, lo que facilita la replicacién de los estudios en
diferentes escenarios. Este enfoque no solo enriquece la investigacidn, sino que también

contribuye a la creacién de politicas educativas mas inclusivas y efectivas.

Técnica de andlisis de los datos

En el proceso de analisis de datos fenomenoldgico, la investigadora se apoyd en tipologias
y matrices de organizacién de la informacion, como mencionado por Taylor y Bogdan (1994) y
Martinez (1997), respectivamente. Estas herramientas son esenciales para identificar y extraer
unidades de conocimiento relevantes de los datos brutos, lo que contribuye a evitar la pérdida
de informacién importante. Ademads, permiten una categorizacidén sistematica de los datos,
facilitando la comparacion y el contraste de diferentes experiencias y percepciones. Este enfoque
estructurado asegura que se mantenga la integridad de los datos, proporcionando una base sdlida

para interpretaciones y conclusiones precisas.

La justificacion del uso de las técnicas de analisis de datos, descritos a continuacion, radica
en la necesidad de dar sentido y coherencia a las experiencias recopiladas, transformandolas en
unidades de conocimiento significativas, necesarias para la identificacidn de los aportes tedricos
relacionados con el tema. El analisis cualitativo de datos es un paso esencial para cumplir con los
objetivos de la investigacion fenomenoldgica y garantizar la calidad y validez de los resultados.
Ademas, al seguir el proceso detallado de andlisis, se logra una comprensidon mas profunda de los
fendmenos estudiados, lo que es fundamental en el contexto de DD.HH. e inclusidén educativa,
donde se busca no solo describir, sino también comprender y explicar, a partir de las experiencias
de los participantes. Los procesos del andlisis cualitativo de datos seleccionados, basados en

Martinez Miguélez (2004), son:
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1. Disefo de la investigacion y recoleccion de datos

Identificacion de las fuentes de datos: Momento en que se identificé el tipo de datos a

recolectar, para este caso a través de la entrevista a profundidad, dirigida a estudiantes,
acudientes y docentes de la Institucién Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento, descritos
en el apartado correspondiente. Este paso se alineé con la preparacién para la recoleccidon
de informacion relevante, tal como se menciona en la obra (Martinez Miguélez, 2004, p.

71).

Recoleccion de datos: Desarrollado con aplicacion de entrevistas a profundidad con

estudiantes y docentes, enfocandose en sus experiencias y percepciones sobre los DD.HH.
y la educacién inclusiva, utilizando procedimientos e instrumentos adecuados (Martinez

Miguélez, 2004, p. 87).

2. Transcripcidn y organizacion de los datos

Transcripcion de las entrevistas: Paso del contenido recogido en audios a texto escrito,

manteniendo tanto los matices como los detalles de las expresiones verbales.

Codificacién inicial: La categorizacidn es un paso crucial en el analisis cualitativo (Martinez

Miguélez, 2004, p. 265). En este primer momento se identificaron las categorias iniciales
a partir de los datos recolectados, relacionadas con los significados de los DD.HH. y la

educacioén inclusiva, tal como son percibidos por los estudiantes y docentes.

3. Andlisis de los datos

Codificacién abierta: Que se realizé con la lectura detallada de las transcripciones para

identificar unidades de significado, etiquetando conceptos o temas que surjan.

Categorizacién: Donde se agruparon cédigos similares en categorias mas amplias que

reflejaban temas centrales como percepciones sobre DD.HH., practicas pedagdgicas
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inclusivas, y obstaculos enfrentados (Martinez Miguélez, 2004, p. 265).

e Comparacién constante: Con la Comparacién continua de las categorias emergentes con

los datos recolectados, refinando asi las categorias, lo que permitié asegurar que eran
representativas. Este proceso es parte del proceso de teorizacién (Martinez Miguélez,
2004, p. 278). En el caso del presente proyecto, la codificacion, categorizacion y
comparacién se realizaron por aparte para cada uno de los grupos de informantes

seleccionados, los cuales son acudientes, docentes y estudiantes.

4. Construccidn de significados y teorizacion

e Andlisis hermenéutico: con la interpretacion de los significados detras de las percepciones

de los acudientes, docentes y estudiantes, explorando cémo sus vivencias educativas

configuran sus entendimientos sobre los DD.HH. y la inclusion.

e Desarrollo de categorias emergentes: Identificacién y definicion clara de las categorias

emergentes que relacionan la educacion inclusiva y la ensefanza de los DD.HH., derivando

fundamentos tedricos a partir de estas (Martinez Miguélez, 2004, p. 278).

e Teorizacién: Integracién de los resultados del analisis para formular teorias que explican
como las experiencias y practicas pedagdgicas influyen en la construccién de significados
sobre los DD.HH. en un contexto educativo inclusivo. Este es un paso esencial en el

proceso de teorizacién que sigue a la categorizacion (Martinez Miguélez, 2004, p. 278).

5. Contraste y validaciéon
e Triangulacién: Realizada con diferentes fuentes de datos, con lo cual se validaron los
hallazgos, garantizando que los elementos tedricos derivados eran consistentes y robustos

(Martinez Miguélez, 2004, p. 256).

e Revisidn por pares: Presentar los hallazgos a otros investigadores o a los mismos

participantes para confirmar la interpretacién de los datos.
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6. Presentacion de resultados

Elaboracion del informe final: Redacciéon del informe, articulando claramente los

fundamentos tedricos derivados, las categorias emergentes, y las implicaciones para la
practica pedagogica, enfocdndose en la relacién entre los DD.HH. y la educacién inclusiva,
siguiendo las recomendaciones para una presentacién rigurosa y sistematica de los
resultados de investigacion (Martinez Miguélez, 2004, p. 284). Este paso, permitio la
consolidacion del CAPITULO 1V, consistente en la recoleccidon de los hallazgos y sus

interpretaciones.

81



CAPITULO IV

Construyendo Comprensién: Hallazgos y Develaciones.

Tercera fase: Reflexionar sobre la educacién inclusiva y la formacién en DDHH

Este capitulo presenta los hallazgos emergentes del proceso de investigacion, enmarcados
en la tercera fase del método fenomenoldgico-hermenéutico: la fase de reflexién estructural del
sentido vivido. Esta etapa implica un transito desde la descripcidn inicial de las voces hacia una
comprension mas profunda de los significados que configuran la vivencia del acto pedagdgico por
parte de estudiantes, docentes y acudientes. Fenomenoldgicamente, particularmente en la
lectura hermenéutica de Martin Heidegger, comprender no es una operacién légica ni una
reducciéon empirica: es el modo propio del ser humano de habitar el mundo con sentido

(Martinez, 2004).

Con el propésito de garantizar el cumplimiento riguroso de los objetivos especificos
planteados en esta investigacidn, el presente capitulo analiza e interpreta las percepciones,
comprensiones y experiencias expresadas por estudiantes, docentes y acudientes en torno a la
educacidén inclusivay los Derechos Humanos dentro del contexto escolar. La estructura del analisis
se fundamenta en el método hermenéutico-fenomenoldgico, permitiendo la emergencia de

categorias significativas a partir de los testimonios recogidos en entrevistas.
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El ser del estudiante de inclusién no es un dato observable ni una categoria impuesta; es
un ser-en-el-mundo que se revela a través de su experiencia encarnada en la escuela. En este
sentido, las voces recogidas no se interpretan como respuestas aisladas, sino como expresiones
situadas de existencia, donde el lenguaje, la visibilizacion, el reconocimiento o la exclusion,
configuran modos de estar y de ser con otros en el espacio educativo. Esta fase de la investigacion
busca entonces interpretar las expresiones basadas en las vivencias de los participantes en cuanto
a la inclusién y los derechos humanos, no solo en términos de presencia institucional o de
cumplimiento normativo, sino como posibilidad o negacidn del ser. Es en la escucha del otro
donde se abre el sentido, y en la confrontacion entre lo dicho y lo callado, donde emerge la

estructura de lo vivido.

Siguiendo a Martinez Miguélez (2004), esta etapa del método permite “hacer visible lo
invisible” de la experiencia, desvelando las estructuras profundas que sostienen las practicas
escolares y sus significados para los sujetos. Asi, los hallazgos que se presentan a continuacién no
deben leerse como resultados cerrados, sino como estructuras de sentido en permanente
construccién, abiertas a la interpretacidén critica y ética. Se organizan en torno a categorias
emergentes que dan cuenta de tensiones, vinculos, barreras, resistencias y potencialidades,
siempre ancladas en el horizonte de una educacién que afirme la dignidad del sujeto como

portador de derechos.

En el camino y construccidn tedrica sobre los aportes que la formaciéon en derechos
humanos puede hacer en el tema de educacién inclusiva, se ha llevado a cabo el proceso de
recoleccion de aportes, desde la perspectiva de los informantes, organizando dicha informacidn
en unidades tematicas que nos guiaron a la formulacién de categorias y subcategorias, bajo las
cuales se organiza la experiencia de los informantes sobre los procesos de inclusién. Los hallazgos
son fruto de un proceso de interpretacién dialégica, donde los discursos de acudientes,
estudiantes y docentes se encontraron con el horizonte del investigador en una interaccién no

jerdrquica. Este encuentro propicié una fusién hermenéutica, en la que se transformé la mirada
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sobre la inclusién escolar, reconociéndola como experiencia vivida, mas alld de su formalizacion

normativa.

Este paso tiene la intencion “de que los lectores tengan la sensacién de “estar en la piel”
de los informantes y vean las cosas desde el punto de vista de ellos” (Taylor y Bogdan, 1994, p.
152). Si bien, este paso de analisis e interpretacion de la informacién destaca las voces de los
informantes, también es el punto de partida para la construccion tedrica, en la que se parte el
tratamiento de la informacién, siguiendo los procesos descritos en el apartado “técnicas de
analisis de datos” del capitulo anterior. Cabe aclarar, que no se utilizaron herramientas

informaticas de andlisis de datos.

En el proceso de recoleccién de informacidn, se contd con el permiso de la institucién para
desarrollar las actividades necesarias para llevar a cabo la investigacion, esto es, recoleccidon de
datos institucionales, identificacién de la poblacion individualizada como atendida en el Proceso
de Inclusion Institucional y desarrollo de actividades de entrevista. También se solicité permiso a
los acudientes, docentes y estudiantes para realizar la actividad de entrevista y utilizar la
informacion, responsablemente, en la presente investigacion. Como insumos que permitieron a
los participantes tomar una decisién informada, se creé un video informativo con los tépicos
principales de la investigacion, la declaracién de confidencialidad de parte de la investigadora y
la no afectacién, en caso de negativa a participar. De las diez personas convocadas para participar,

ocho aceptaron hacer parte del estudio, dos decidieron no participar, por razones personales.

La fase de recoleccién de informacion se desarrollé paralelamente con la transcripcion de
las entrevistas, primero en un analisis individual de cada uno de los participantes, proceso
realizado por medios digitales, usando el pc, herramienta transcribir de Word. Para la depuracion
de la transcripcion de la entrevista, se utilizé la herramienta ChatGPT (OpenAl, 2025), a la cual se

le proporcionaron tanto el archivo de audio en formato MP3 como una primera version de la
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transcripcion en Word. La herramienta se empled para revisar, corregir y mejorar la coherencia
del texto, manteniendo la fidelidad al contenido original del audio. Por ultimo, la investigadora
verificd el texto resultante, contrastadndolo con el audio, garantizando que se capturara con
fidelidad el discurso de los participantes. El uso de los recursos digitales descritos anteriormente,

permitieron recortar el tiempo de transcripcion.

Una vez realizadas las transcripciones, cada texto de entrevista fue analizado
individualmente, de forma manual, pero con el apoyo de la herramienta de texto Word, con la
gue se trabajaron tablas y matrices de organizacién y distribucidn de la informacion. Este analisis
inicial se llevd a cabo utilizando un método de codificacidon abierto, en el cual se identificaron
unidades significativas dentro de cada texto. Durante esta fase, se realizaron las siguientes

actividades:

e Lectura Reflexiva: Se llevd a cabo una lectura detallada de cada transcripcién para

sumergirse en la experiencia de los participantes.

e Identificacidon de Temas: A partir de la lectura, se extrajeron los temas principales que

emergieron de las narrativas, buscando identificar significados esenciales.

e Codificacion: Se asignaron codigos a estos temas, permitiendo una organizacion
sistemdtica de los datos. Este proceso fue iterativo y reflexivo; los cédigos fueron revisados

y ajustados a medida que se profundizaba en el analisis.

Con la codificacién individual completada, el siguiente paso fue la creacién de una matriz
comparativa, aunando los aportes de los participantes por grupo de pertenencia. Este
instrumento permitié observar las similitudes y diferencias entre las diversas transcripciones de

forma estructurada. Se realizaron las siguientes acciones durante este proceso:
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e Organizacion de Codigos: Se agruparon los cédigos en categorias mas amplias que

reflejaban las experiencias comunes de los participantes.

e Comparaciéon Intertextual: Se realizaron comparaciones entre las transcripciones,
buscando patrones en la forma en que diferentes participantes describian sus
experiencias. Este andlisis permitid identificar como ciertas experiencias podian ser

universales o Unicas entre los educadores y estudiantes.

e Reflexion Fenomenoldgica: Volcando la mirada sobre la esencia de las experiencias
compartidas y cdmo estas se manifestaban en el contexto educativo, utilizando el enfoque

fenomenoldgico para profundizar en el significado de los hallazgos.

La educacion inclusiva desde las voces de los acudientes:

Desde la voz de la familia, que para el caso del estudio estd representada en una madre,
una prima y una abuela, se organiza el sistema categorial en torno al modo en que los acudientes
perciben, acompafian y confrontan los procesos de inclusién educativa de los estudiantes; en este
procedimiento se identificaron unidades tematicas a partir de los cddigos emergentes extraidos
de las codificaciones abiertas, procedimiento utilizado también con los dos grupos de
participantes restantes. Estas unidades fueron agrupadas en categorias principales, subcategorias
y categorias emergentes, basadas en las orientaciones del Protocolo de Validacién y los objetivos
de la investigacion, la cual se puede revisar en el ANEXO 1. A partir de la categorizacion, se
establecieron relaciones entre las categorias, subcategorias y unidades de sentido, siguiendo un

modelo jerarquico y semantico, el cual se muestra a en la gréfica.

La tabla de categorizacién, construida a partir del tratamiento de la informacién de los
acudientes recoge, de manera sistematica, las percepciones, vivencias y experiencias expresadas

por A1F, A2F y A3F, en su rol familiar, de acompanamiento en los procesos educativos y protector
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de derechos. La informacién fue organizada en tres grandes categorias principales, a su vez
subdivididas en subcategorias y categorias emergentes, respetando la estructura propuesta por
la metodologia cualitativa de andlisis de datos (Martinez Miguélez, 2004) y siguiendo un enfoque

hermenéutico de interpretacion de sentido.

llustracion 4.
llustracion 4. Red Estructural Simplificada Acudientes.

Derechosy
Autodeterminacion.

Educacion Inclusiva y

Derechos Humanos. s
Acceso y
Participacion.
-
Barreras fisicas,
’ pedagégicas y
La inclusién desde la . - sociales.
voz de los acudientes. Percepciones sobre
’ Inclusion y Derechos p
Humanos.
Recursos para apoyar
la inclusion.
\ s
Desarrollo de Estrategias educativas
Capacidades en el paralainclusién y el
entorno escolar. pensamiento critico.

Nota. Fuente propia.

Las tres categorias principales son:

1. Educacion Inclusiva y Derechos Humanos: aborda el reconocimiento que hacen los
acudientes sobre la educacidén inclusivos y los derechos, los factores que intervienen en el

desarrollo de la autonomia y la participacidn de los estudiantes en el contexto escolar.

2. Percepciones sobre Inclusion y Derechos Humanos: visibiliza las barreras identificadas para

el acceso a la educacidn, las exclusiones y las formas de apoyo existentes en el entorno
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escolar desde la perspectiva de las familias.

3. Desarrollo de Capacidades en el Entorno Escolar: analiza los espacios y estrategias que

fomentan las habilidades, la motivacién y el liderazgo de los estudiantes en situacion de

inclusion.

Cada categoria principal se estructura en subcategorias que agrupan fenémenos

especificos, los cuales fueron ilustrados mediante fragmentos literales de las entrevistas,

garantizando la fidelidad a la voz de los participantes y respetando el rigor metodolégico

requerido. Entra las categorias y las subcategorias se establecieron las siguientes relaciones

internas principales:

La autonomia estudiantil, que puede delimitada como el desarrollo de las actividades
académicas, recreativas y deportivas, dadas dentro del contexto escolar (ya sea en
actividades en clases, tareas, proyectos, evaluaciones, etc.), orientadas volitivamente,
bajo condicionantes y objetivos propios de la educacién, pero que brindan sensacion
de bienestar o crecimiento personal (Balaguer et all, 2008). Esta se fortalece cuando

existe acceso efectivo a la educacidn y acompanamiento familiar.

Las barreras de exclusion, desde los relatos de los acudientes, que en su papel de
acompafiamiento en casa, donde la comunicacidn con sus acudidos, ya sean hijos,
primos o nietos, evidencian barreras sociales, fisicas o pedagdgicas, que impactan la
vivencia de los derechos en la escuela.

La presencia de recursos institucionales, que no se limita a objetos de la escuela,
donde los relatos retratan a profesores atentos o el disefio y caracteristicas de las
actividades extracurriculares, y que sirven como elemento mediador positivo en el
desarrollo de capacidades y fomento de la participacidn del estudiantado de acuerdo
a sus habilidades e intereses.

Por otro lado, se delinea un panorama donde también existe falta de personalizaciéon

educativa y de ajustes razonables, que refuerzan la percepcién de discriminacion o
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aislamiento, propio de planeaciones generales, orientadas a estudiantes idealizados,
con desempeiios idealizados y a entornos totalizados, sin comprension de las
realidades del aula.

e La motivacion fluctuante en el estudiante, que consiste en la poca o fluctuante
participacién, en el alejamiento de actividades, la baja implicacion en actividades o
grupos ya sea por poca estimulacion, el anidamiento de percepciones de no

pertenencia, etc., que impactan la continuidad de los procesos de participacion.

1. Educacion Inclusiva y Derechos Humanos:

A continuacion, se realiza la interpretacion de datos relacionada con la categoria

Educacion Inclusiva y Derechos Humanos, en cada una de sus subcategorias.

Tabla 6.
Tabla 6. Acudientes Sub-Categoria: Derechos y Autodeterminacion
Categoria Sub Categorias Fragmentos de la Entrevista
Principal categoria Emergente
s
Educacién | Derechosy  Desarrollo  "Que le ha ayudado a ella a tomar sus propias decisiones." (A3F)
Inclusiva | Auto- dela "Cuando las nifias dicen: 'vamos a jugar tal cosa', ella decide si si o no."
y | determinaci autonomia (A3F)
Derechos | 6n "Desde que lo animamos mas, él ha aprendido a organizar sus cosas."
Humanos (A2F)
Acompafia  "Nos sentamos con ellay le comunicamos." (A3F)
miento "Siempre venimos a las reuniones, aunque no siempre nos enteramos
familiar de todo."

(A1F)
"Le pedi a una compafierita que me mande fotos para estar
pendiente." (A2F)

Percepcion  "Que le den la educacién que le corresponde." (A2F)

de "Yo siempre he visto que intentan solucionar los problemas." (A1F)
derechos "Ella se siente bien porque puede participar como todos." (A3F)
escolares

Autoperce  "Siempre me dice que se siente diferente." (A1F)
pciéndela "A veces se junta mas con nifios pequefos, porque se siente mas a
diferencia  gusto." (A2F)
"Al principio no hablaba con nadie, ni en la casa ni en la escuela."
(A3F)

Nota: Autoria propia.
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Bajo la subcategoria derechos y autodeterminacion se recogen las expresiones familiares
alrededor del entendimiento de las entrevistadas sobre el tema de los derechos humanos, las
vivencias relacionadas con la autonomia, el derecho a la autodeterminacioén, a la diferencia y el
acceso a los mismos. Las subcategorias que se desprenden de ello, que recogen las expresiones
de acudientes sobre el tema, pueden comprenderse a partir del papel que cumplen los DDHH, y
mas especificamente, su designacién como principios de justicia y moralidad, papel sefialado por
Barba (1997), quien sefiala que los DDHH alimentan en la sociedad el sentido y apreciacion sobre
aquello que se considera justo y adecuado tanto para la existencia del ser humano en sociedad,
como en las interacciones entre los hombres. Este sentido sobre lo justo y adecuado es
importante, pues marca el paso hacia la regulacién del comportamiento social, expresado tanto
en la accion como en los productos sociales culturales, y mas aun, en cdmo cada uno de los
sujetos, en este caso estudiantes, participa en la creacidn y reproduccién de cultura, en este caso,

cultura escolar.

Los fragmentos analizados muestran que los acudientes reconocen avances significativos
en el fortalecimiento de la autonomia estudiantil, por ejemplo: "Que le ha ayudado a ella a tomar
sus propias decisiones.", A3F, a partir de experiencias cotidianas como la toma de decisiones
personales, "Cuando las nifias dicen: 'vamos a jugar tal cosa’, ella decide si si 0 no." A3F y la
participacidn en eventos escolares. "Desde que lo animamos mas, él ha aprendido a organizar sus
cosas." A2F. En cuanto a esta autonomia, el papel de la familia cobra relevancia, pues la
implicacion familiar en el proceso educativa aportar a la continuidad a actividades escolares,
brindando apoyo emocional con la escucha o fomentando fluidez en la comunicacién frente a la
institucion, tal y como se observa en la segunda subcategoria, Acompafiamiento Familiar, donde
las expresiones de las entrevistadas sefialan acciones que favorecen la integracion de los

estudiantes en la institucion educativas.

En cuanto a la autonomia, esta se recoge en las diferentes formas en que el estudiante se
implica en la vida escolar, ya sea en el cumplimiento de actividades académicas, tales como

cumplimiento de tareas como la planeacidn y organizacidn necesaria para el seguimiento de
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actividades educativas, como la participacion e implicacion en el desarrollo de actividades
sociales y culturales. Desde las propuestas de Nussbaum, esta autonomia se conecta con las
practicas pedagodgicas que la promueven, al enfocarse en garantizar un umbral minimo de
capacidades bdsicas para todos los sujetos, en este caso, estudiantes. En las expresiones
recogidas, esta autonomia se identifica en la toma de decisiones, la participacién y la
organizacion. En estas se evidencia que la institucién, a través de sus procesos y con mediacién
de sus docentes, ofrecen oportunidades reales para que cada estudiante desarrolle capacidades
esenciales como el razonamiento critico, la reflexién, la imaginacién y la empatia, que son

fundamentales para ejercer la autonomia.

Se evidencia, asimismo el desarrollo de la percepcion de la familia sobre derechos
escolares de los estudiantes: "Que le den la educacién que le corresponde." A2F, que se da en un
contexto puntual: “Ella se siente bien porque puede participar como todos." (A3F), pero que
existen puntos de tensidn en la vida escolar: "Yo siempre he visto que intentan solucionar los
problemas." A1F, donde hay situaciones y condiciones, que requieren ser intervenidas de manera
particular por los docentes, en las cuales pueden quedar dudas sobre los resultados, como lo
muestra esta Ultima expresion, en la cual la palabra “intentan” pone fuera de equilibrio la
“solucion” de las problematicas del estudiante de inclusién en el entorno escolar. Estas
percepciones que se anidan dentro de las familias, acerca de los derechos humanos en
estudiantes de bachillerato, tienen sus origenes en la vivencia propia de la familia con la
educacion en valores, en los vinculos generados entre familia y escuela, en la comprensién y
vivencia de la corresponsabilidad entre familia, escuela y sociedad, necesaria para garantizar el
desarrollo integral de los jévenes, y también en la interaccidn social, con otras familias, a través

de la narrativa de historias ficcionales o noticias, etc.

En cuanto a la autopercepcidon de la diferencia, se evidencian expresiones relacionadas
con experiencias de "alienacion", "distanciamiento” o "aislamiento", es decir, aquello que
mantiene la diferencia de estos estudiantes con el resto de poblacidn, estas expresiones hablan

de la auto percepcion del ser: “Siempre me dice que se siente diferente” (A1F), la interaccién: “A
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veces se junta mas con nifios pequenos, porque se siente mas a gusto” (A2F), o en el relato de
situaciones de total extraflamiento “Al principio no hablaba con nadie, ni en casa nien la escuela”
(A3F). Esta alienacidn y extrafiamiento, que en un sentido heideggeriano existencial, indica la
condicion de habitar un mundo que se percibe extraio, que configura una manera de sentir, vivir

y expresarse diferente.

Esta diferencia, vivida y sentida por los estudiantes, puede entenderse, como lo expresa
Derrida (1989), como un aplazamiento del ser, un poner entre paréntesis el significado del ser, el
cual permite que se desarrollen los sentimientos de no pertenencia o no conformidad. El dialogo
interrumpido, la falta de conexién con personas de su misma edad, la sensacién de extrafieza
surge de ese aplazamiento, que, en términos de los social, ocurre cuando las personas vivencian

el rezago de la experiencia de ser parte de algo, cuando los demds pueden vivirla plenamente.

llustracién 5.

llustracion 5. Derechos y autodeterminacion.

Concepciones Respeto a
practicas COMPromeer, | |a diversidad
de DDHH

favorece favorece

Derechos y
Autodeterminacion

reafirma

Promocién de
la autonomia

Ejercicio de la

ciudadania
escolar

reafirma

Nota. Autoria propia.

Desde las voces de los acudientes, la educacidon inclusiva aparece entretejida con el
reconocimiento progresivo de los derechos escolares y la autonomia de los estudiantes. Lejos de
tratarse de un concepto abstracto, los derechos humanos se encarnan en practicas cotidianas, en

las que la familia juega un rol co-constitutivo. Desde una mirada hermenéutica, las barreras
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pedagogicas no solo afectan el aprendizaje del estudiante, sino que también limitan la
colaboracion entre docentes y familias, esta brecha de accesibilidad, ubica la barrera pedagdgica

como elemento que limita la accesibilidad del estudiante al derecho de educacién.

Tabla 7.
Tabla 7: Sub-Categoria: Acceso y Participacion.
Categoria Subcategoria  Categorias Fragmentos de la Entrevista
Principal Emergentes
Educacién | Accesoy Participacion "Ella ha podido votar sola." (A3F)
Inclusiva y | Participacion sociopolitica “Si. Una vez se presentd para representar el curso. Hizo
Derechos cartelera y todo .... También volvid a intentarlo en sexto o
Humanos séptimo, pero no gand. Después de eso ya no se volvid a

postular” (A1F)
“Pero luego llegdé molesta, diciendo que todo estaba
arreglado. Se desanimé mucho.” (A1F)

Acceso a "Este afio la dejaron participar en las Inter clases." (A3F)
eventosy "Al principio se metié en danzas y musica, luego se fue
actividades retirando." (A1F)

"Le encanta participar en futbol, aunque a veces se
desanima." (A2F)

Inclusién en “El hecho de que le ofrecieran adaptaciones, como las
dinamicas guias o las tutorias. (...) con el profesor Henry hablaba
escolares bastante, y eso la ayudaba. La psicéloga también la

acompafid. En primaria, incluso, cuando venia la profesora
de apoyo de la Secretaria, (...) ella se le escondia porque no
queria que los compafieros supieran.” (A1F)

"Se ha adaptado, aunque a veces siente que le echan la
culpa de todo." (A2F)

"Se sientan a su lado para ayudarle." (A3F)

Obstaculos "No alcanza a ver el tablero." (A1F)
fisicos y “No, él no escribe. Se distrae mucho en clase, mirando
sensoriales cualquier cosa. Por eso le pedi a una compaiierita que me

mande fotos de lo que anotan, asi puedo estar mas
pendiente.” (A2F)
"A veces se duerme en clase por el medicamento." (A3F)

Nota: Autoria propia.

Las narraciones de las acudientes revelan una experiencia compleja en torno al acceso y
la participacidn de sus hijos e hijas dentro del entorno escolar. Mas alla de la presencia fisica en
eventos o actividades, lo que se expresa es una vivencia ambivalente de inclusidn: por un lado,
se reconocen espacios que han permitido algln nivel de participacion; por otro, persisten
barreras —no siempre evidentes— que debilitan el sentido de pertenencia, la continuidad y el

reconocimiento pleno del estudiante. En el siguiente grafico se muestra la sub-categoria y la
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relacion con las categorias emergentes.

llustracion 6.
llustracion 6. Acceso y participacion.

Acceso a atividades
extracurriculares

Participacion
ciudadana escolar

limitada por la reflejado como
percepcion de una oportunidades
legitimidad institucional ) esporadicas, poco
débil Accesoy sostenidas
Participacion

Relacion familia Motivacion
institucion emocional
dinamica Condiciones asociada al clima
ambivalente, fisicas y sensoriales escolar ylal
marcada por lafalta reconocimiento

de comunicacion vistas como barreras desde la escuela

efectiva concretas para
una inclusion real

Nota. Autoria propia.

En el plano de la participacién sociopolitica, las historias compartidas muestran un
recorrido interrumpido, con avances puntuales que no logran consolidarse como parte estable
del proceso formativo. La frase “Ella ha podido votar sola” (A3F), aunque sencilla, encierra un
logro simbdlico: la autonomia en un ejercicio democratico. No obstante, frente a otras
experiencias, como la de la estudiante que intentd postularse para representar el curso y luego
renuncio al sentirse desmotivada —“llegd molesta, diciendo que todo estaba arreglado” (A1F)—
, se advierte una fractura en la confianza hacia los mecanismos institucionales, percibidos como
poco transparentes o excluyentes. Este tipo de experiencias vulnera el sentido de agencia

estudiantil, minando la motivacién para ejercer la ciudadania escolar.

Desde los planteamientos de Freire (1970), la participacidon no puede ser un acto simbdlico
o decorativo, sino un proceso dialégico y critico que habilite al sujeto como agente transformador.
Si el estudiante no encuentra resonancia entre su accién y un impacto tangible en su comunidad
escolar, se desvincula del proyecto colectivo de la escuela. En esta linea, Magendzo (2005)
advierte que la participacién democratica en el aula debe estar mediada por condiciones de

justicia, representacion equitativa y reconocimiento mutuo, y no reproducir logicas formales que
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terminan desalentando la implicacion activa.

Asimismo, la experiencia del acceso a eventos deportivos o culturales también se ve
atravesada por la discontinua habilitacion de estos espacios: “Este afio la dejaron participar en
las Interclases” (A3F), o “Al principio se metié en danzas y musica, luego se fue retirando” (A1F),
son frases que evidencian una participacion tardia, esporadica y sin continuidad garantizada.
Aqui, como sefiala Ainscow (2006), se constata que la inclusién educativa no puede entenderse
solo como el permiso de acceso a ciertas actividades, sino como la garantia de condiciones

sostenidas de participacion significativa.

Ademas, se percibe un silencioso impacto emocional. “Le encanta participar en futbol,
aungue a veces se desanima” (A2F), muestra cdmo la desmotivacién puede surgir de dinamicas
internas del aula o de una escasa empatia institucional hacia la vivencia emocional del estudiante.
Nussbaum (2020) destaca que la capacidad de emocionarse, de involucrarse afectivamente en
aquello que se hace, es central para el desarrollo humano y el juicio ético. Por tanto, las
emociones no son un adorno en la experiencia escolar, sino un nucleo vital que debe ser

comprendido y acompafado.

A estas dimensiones se suman los obstaculos fisicos y sensoriales, que también
condicionan el acceso: “No alcanza a ver el tablero” (A1F), “a veces se duerme en clase por el
medicamento” (A3F). Estas expresiones, lejos de ser anécdotas aisladas, muestran como las
condiciones materiales —cuando no se abordan desde una perspectiva de ajustes razonables y
accesibilidad— amplifican la exclusién, transformando la experiencia educativa en una lucha

cotidiana por adaptarse, mds que en un camino de realizacidn.

Desde una mirada hermenéutica, tal como propone Gadamer (1975), la experiencia
educativa debe ser interpretada desde el horizonte de sentido de quienes la viven. Cuando los
estudiantes o sus familias perciben que su participacidon depende de permisos esporadicos,

estructuras opacas o condiciones excluyentes, el vinculo con la escuela se debilita. La
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comprensidn de estas vivencias no puede limitarse a una lectura técnica o normativa; exige una
apertura ética hacia el otro y la capacidad institucional de revisar criticamente sus propias

practicas.

Asi, hablar de inclusién desde las voces de los acudientes implica ir mas alld del listado de
barreras o facilitadores. Supone reconocer las tensiones entre el acceso formal y el acceso real,
entre la participacion simbdlica y la efectiva, entre la posibilidad de estar y la posibilidad de ser
reconocido en comunidad. En palabras de Ainscow y Booth (2002), la inclusiéon no es un estado,
sino un proceso continuo de transformacion educativa, en el que cada estudiante es legitimado
como protagonista de su aprendizaje, y cada familia, como interlocutora valida en la construccién

de la escuela.

2. Percepciones sobre Inclusion y Derechos Humanos:

Tabla 8.
Tabla 8. Categoria: Barreras fisicas, pedagdgicas y sociales
Categoria Subcategoria Categorias Fragmentos de la Entrevista
Principal Emergentes
Percepciones | Barreras fisicas,  Discriminaciony "C**¥*** |e hacia muchas bromas." (A2F)
sobre | pedagdgicasy estigmatizacion "A veces se siente aislada porque usan palabras feas."
Inclusiony | sociales (A1F)
Derechos "En el antiguo colegio no la incluian en actividades."
Humanos (A3F)
Nota: Autoria propia
Continuacion
Categoria Subcategoria Categorias Fragmentos de la Entrevista
Principal Emergentes
Invisibilizacion “creo que si haria falta que los profesores prestaran un
docente poco mas de atencion.” (...) “Aunque entiendo que son

muchos nifios y hay mucho desorden, entonces no es
facil dedicarles mas tiempo a unos que a otros.” (A1F)
"Nos enteramos solo cuando salen las notas." (A2F)
"No sabiamos que habia que incluirla desde el
principio." (A3F)
Barreras de "A veces uno no se entera de todo." (A1F)
comunicacién "No conociamos qué programa debia seguir." (A3F)
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Brechas en "Las guias eran de 22 preguntas, todas igual para él."

accesibilidad y (A2F)

ajustes razonables “...no estoy segura de que todos los profesores
comprendan su condicién.” (A2F)
"No sabiamos que habia ajustes que podian ayudarle
mas." (A1F)

Las narraciones de las madres y acudientes revelan, desde lo cotidiano, un panorama
complejo de tensiones entre lo que la escuela declara como inclusiva y lo que efectivamente se
vive dentro de sus muros. Si bien muchas familias expresan respeto hacia los docentes y
companferos, emergen relatos que develan formas sutiles de discriminacion, exclusién simbdlica
y ausencia de reconocimiento. Estas percepciones se recogen, de manera ilustrativa en la

siguiente gréfica:

llustracion 7.
llustracion 7. Barreras fisicas, pedaadaicas v sociales.

Invisibilizacién
docente

Discriminacion
y estigmatizacién

socava la
construccion
compartida del

proceso educativo

reduce un sentido
de pertenencia

Barreras fisicas,
pedagdgicas
y sociales

genera niegan la

incertidumiare diversicad de
en las familias modos de
aprender

Brechas en
accesibilidad y
ajustes razonable:

Barreras de
comunicaciéon

genera incertidumbre niegan la diversidad
en las familias de modos de
aprender

Nota. Autoria propia.

Si bien todas las acudientes entrevistadas tienen una vision positiva de la institucion, con
expresiones que denotan el respeto, tanto de la relacidon docente estudiante, como de la relacién
entre pares, las acudientes reportan experiencias de discriminacidn sutil (microviolencias)
"C*¥**** |a hacia muchas bromas." (A2F), sentimientos de aislamiento: "A veces se siente aislada
porque usan palabras feas." (A1F) o vivencias de exclusién social y pedagdgica: "En el antiguo

colegio no la incluian en actividades." (A3F). La percepcién de discriminacién se vincula con el
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estado de convivencia de la institucion, fomentada e impulsada por una cultura escolar que hasta
el momento no se percata de las incidencias de estas situaciones en el estudiantado, pues, no
solo discrimina, sino que fomenta el maltrato. Estas vivencias limitan el acceso a las opciones que
brindan las instituciones educativas, deforman la percepcion de contribucién de bienestar
brindado por la educacion y disminuyen el sentido de valor propio, sin el cual dificilmente se
establece vinculo con la formulacién de un proyecto de vida o, como lo expresa Nussbaum (2017),

dificulta la visién de cada persona como un fin.

Dentro de las personas identificadas como relacionadas con los procesos de inclusién, la
figura del docente, como mediador del conocimiento, se identifican diferentes situaciones de
Invisibilizacion docente, donde se ignora o desconoce el proceso educativo del estudiante: “creo
que si haria falta que los profesores prestaran un poco mas de atencién. (...) Aungque entiendo
gue son muchos nifios y hay mucho desorden, entonces no es facil dedicarles mas tiempo a unos
gue a otros.” (A1F), deficiencias en el seguimiento de los procesos educativos: "Nos enteramos
solo cuando salen las notas." (A2F), o incluso, existen limitaciones en la informacion a padres
sobre el tema de inclusién: "No sabiamos que habia que incluirla desde el principio." (A3F). Esta
invisibilizacion identificada en los relatos y dudas de las familiares, contribuyen a la percepcién

de extrafiamiento y distancia de los estudiantes con el proceso educativo.

En la siguiente subcategoria, Barreras de Comunicacion, se recogen expresiones que
muestran como la participacién familiar se ve afectada por las discontinuidades en la
comunicacioén: La falta de acceso a informacion clara y oportuna: "A veces uno no se entera de
todo." (A1F), la falta de elementos discursivos y practicos que evidencien el conocimiento o
formacion docente acerca de la educacidn inclusiva: “no estoy segura de que todos los profesores
comprendan su condicién.” (A2F) y la falta de orientacidn estructurada sobre la inclusiéon

educativa: "No conociamos qué programa debia seguir." (A3F).

Las expresiones antes reunidas muestran un panorama donde, desde la perspectiva de los

acudientes, se puede percibir que hay decisiones o procesos educativos que no se comunican
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adecuadamente, lo que genera incertidumbre y dificulta la efectividad del apoyo familiar;
también, se puede evidenciar que el padre de familia interpreta las cosas que no se dicen
directamente, pero que suceden en el aula de clases. La poca claridad sobre la comprensién del
docente en el tema de inclusidn ya sea en la asignacién de tareas o las observaciones que el
docente hace al acudiente, pueden generar una idea de brecha entre las necesidades del
estudiante y las estrategias pedagdgicas utilizadas, que pueden generar acciones compensatorias
por parte de acudiente, que no complementen la accién pedagdgica. Por ultimo, la estructuracion
de la educacién inclusiva en el colegio se vuelve un problema, pues debilitan la capacidad de
colaboracion de la familia, que puede identificar la educacion inclusiva con practicas poco
pedagodgicas poco inclusivas. En conjunto, estas expresiones apuntan a desafios en transparencia
informativa, formacién docente y participacion familiar, que son clave para mejorar la educacion

inclusiva.

La falta de ajustes razonables adecuados como: "Las guias eran de 22 preguntas, todas
igual para él." (A2F), la falta de vinculacion al padre de familia en los procesos educativos: "No
sabiamos que habia ajustes que podian ayudarle mas." (A1F), emergen como factores que limitan
el pleno ejercicio de los derechos escolares, sumado a la poca comunicacion sobre los procesos:
“No estoy segura si le prestaban atencidn especial por sus dificultades.” (A1lF) y la
individualizacién como elemento negativo: “En un tema, por ejemplo, de matematicas, N*******

hay cosas que no entiende, pero ya ve que la profesora a veces le hace una guia diferente a ella,
mas facil, y con autonomia diferente. Y ella se enoja.” (A3F), pues, todo persona, en este caso
los estudiantes, necesitan ser validados en sus esfuerzos y sentirse capaces de realizar cosas,

y en esta dimensién, la educacion se transforma en accion con sentido.

En el tratamiento de datos, se extrajo la subcategoria Brechas en la Accesibilidad y Ajustes
Razonables. En esta encontramos expresiones como: "Las guias eran de 22 preguntas, todas igual
para él." (A2F), que sugieren una falta de adaptacién curricular, lo que puede generar dificultades
para el estudiante con necesidades especificas; "No sabiamos que habia ajustes que podian
ayudarle mas." (A1F) Aqui se revela una brecha en la comunicacién y orientaciéon entre la

institucién educativa y los acudientes. La ausencia de ajustes en la metodologia y evaluacién
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puede limitar su participaciéon y comprension, evidenciando una ensefianza rigida que no
considera la diversidad de aprendizajes. La falta de informaciéon sobre las adaptaciones
disponibles impide que las familias participen activamente en el proceso educativo, lo que puede
derivar en una atencién insuficiente a las necesidades del estudiante. Desde una mirada
hermenéutica, estas expresiones muestran cdmo las barreras pedagogicas no solo afectan el
aprendizaje del estudiante, sino que también limitan la colaboracion entre docentes y familias.
Se utilizd en esta sub categoria la nominacién de Brecha de accesibilidad, pues ubica la barrera

pedagogica como elemento que limita la accesibilidad del estudiante al derecho de educacidn.

Los relatos de los acudientes permiten develar multiples dimensiones de exclusiéon que,
aungue en ocasiones veladas por discursos institucionales de respeto o buena atencion,
evidencian tensiones estructurales que obstaculizan el ejercicio pleno del derecho a una
educacidn inclusiva. Desde una mirada hermenéutica y critica, es posible comprender estas voces
como manifestaciones de sentidos vividos que revelan barreras de orden fisico, pedagdgico y

social, las cuales interpelan tanto las practicas educativas como la cultura escolar.

Las experiencias relatadas por las acudientes en torno a situaciones de discriminacion
sutil, bromas ofensivas o exclusidon de actividades ("C***** le hacia muchas bromas", "A veces se
siente aislada porque usan palabras feas") muestran que, mds alld de la intencionalidad
institucional, persisten formas de violencia simbélica que afectan la participacion, el sentido de
pertenenciay la construccion del proyecto de vida del estudiante. En esta linea, Nussbaum (2012)
advierte que sin el reconocimiento y fortalecimiento de las capacidades de afiliacién, el sujeto
dificilmente puede concebirse como un fin en si mismo. La exclusidn, aun cuando es encubierta,
desarticula la posibilidad de desarrollar vinculos significativos, erosiona la autoestima y limita el
derecho a aprender en contextos dignos. Esta lectura coincide con Magendzo (2006), quien
entiende la educacidon en derechos humanos como una praxis transformadora que debe combatir

toda forma de exclusidn, incluso la que se esconde tras normas aparentemente neutrales.

Las barreras pedagodgicas identificadas —como la invisibilizacion docente, la escasa
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retroalimentacion familiar y la ausencia de adaptacién significativa— permiten reconocer un
desfase entre el discurso institucional y la practica educativa. La afirmacién: “Nos enteramos solo
cuando salen las notas” (A2F), por ejemplo, da cuenta de una relacion fragmentada entre escuela
y familia, donde la evaluacién se reduce a una instancia finalista, sin mediacién interpretativa.
Ainscow y Booth (2000) subrayan que la inclusién requiere revisar no solo lo que se enseiia, sino
como se enseia, evaluando constantemente las practicas que obstaculizan el aprendizaje de
algunos estudiantes. El reconocimiento de que “no sabiamos que habia que incluirla desde el
principio” (A3F) sefiala una brecha formativa del cuerpo docente y una deficiencia estructural en

la construccién compartida del proceso educativo.

Desde una perspectiva freireana, estas practicas revelan un acto de “domesticacion” del
saber, donde el estudiante es excluido de la praxis educativa critica. Freire (1970) sostiene que
toda pedagogia que no problematice las relaciones de poder que impiden el didlogo, niega el
derecho a la palabra y perpetua la exclusién. En este caso, el silencio institucional, o la ausencia
de orientacion clara a las familias, se convierte en una forma de negacién de la subjetividad del
otro. Las familias, al no ser reconocidas como agentes validos del proceso educativo, ven limitada

su participacion transformadora.

De igual forma, las barreras de comunicacién institucional no son solo fallos informativos;
desde una lectura de Gadamer (1993), se trata de interrupciones en la posibilidad de construir
sentido comun. Cuando una acudiente expresa: “no estoy segura de que todos los profesores
comprendan su condicion” (A2F), no solo sefiala un desconocimiento técnico, sino una distancia
hermenéutica que impide el encuentro de horizontes. En el marco de una educacién inclusiva,
esta distancia representa una barrera ética que restringe la posibilidad de comprender al otro

como legitimo portador de sentido.

La ausencia de ajustes razonables y su impacto emocional también fue recogida con
claridad en las voces de las acudientes. La afirmacidn: “Las guias eran de 22 preguntas, todas igual

para él” (A2F) visibiliza una practica homogénea que desconoce la diversidad del estudiantado y
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sus necesidades especificas. Aqui, Echeita (2013) advierte que la equidad educativa solo es
posible si se reconocen y transforman las barreras que impiden el acceso y la participacion
significativa. Por su parte, la reaccién de molestia de una estudiante ante una adaptacién
diferenciada (“...y ella se enoja”) pone de manifiesto una dimensién emocional que no siempre
se considera en los ajustes curriculares. Para Nussbaum, el desarrollo de las capacidades debe

darse sin estigmatizacion, considerando siempre la dignidad del sujeto y su agencia.

La denominacion de “brechas de accesibilidad” resulta pertinente, pues permite
comprender que las barreras no se reducen a condiciones fisicas, sino que incluyen dimensiones
epistémicas, relacionales y emocionales. Tal como lo sefiala Magendzo (2006), una pedagogia de
los derechos humanos no puede limitarse a la ensefanza de contenidos, sino que debe interpelar
las estructuras que excluyen, nombran o silencian a ciertos sujetos. Solo asi se podra avanzar
hacia una educacién que no reproduzca privilegios, sino que amplie los margenes de participacion

y justicia.

En conclusion, las voces de los acudientes revelan que las barreras a la inclusidon no son
Unicamente fallas administrativas o pedagdgicas, sino expresiones de una cultura escolar adn
distante del horizonte de una educacién como derecho humano. Transformar esta realidad exige
una ética de la escucha, una pedagogia de la hospitalidad y una politica educativa que reconozca,

valore y responda a la diversidad como fundamento del acto pedagdgico.

Tabla 9.
Tabla 9. Recursos para apoyar la inclusion.
Categoria Subcategoria Categorias Fragmentos de la Entrevista
Principal Emergentes
Percepciones | Recursos - Apoyo de “Unos si, otros no. Diria que 50/50. Hay chicos que la
sobre | para apoyar pares entienden y la ayudan, pero también hay otros que no.” (A1F)
Inclusién y | la inclusién “Algunos la han apoyado en tareas, han ido a la casa, le han
Derechos explicado cosas. Eso ha sido bonito.” (A1F)
Humanos “Si. Con trabajos en grupo, tutorias... Ella tuvo una compariera

que la ayudaba a entender los temas.” (A1F)

"Algunos compafieros se sientan a su lado para explicarle."
(A3F)

"El grupo se preocupa y le explican las cosas." (A2F)

102



- Apoyo “El hecho de que le ofrecieran adaptaciones, como las guias o

institucional las tutorias. (...) con el profesor Henry hablaba bastante, y eso

diferenciado la ayudaba. La psicéloga también la acompaiid. En primaria,
incluso, cuando venia la profesora de apoyo de la Secretaria, “
(A1F)

"La profesora de apoyo estaba muy pendiente." (A2F)
"Las orientadoras nos han hecho los analisis y planes de
estudio." (A3F)
- Participacion  “Si, yo siempre he venido y he hablado con ustedes.” (A1F)
parental "Siempre he tratado de participar en lo que puedo." (A1F)
“Mi hija antes trabajaba y no tenia tiempo. Se retiré para estar
mas pendiente de él, porque a mi ya no me hacia caso.” (A2F)
“Si, tanto yo como mi hija. Cuando hemos hablado, si nos han
escuchado.” (A2F)
"Nos consultan cuando inician el afio escolar." (A3F)
- "Siempre que he venido he sentido buena atencion." (A1F)
Comunicacién  “Solo con usted y con el personal de apoyo. No con todos los
familia-escuela docentes.” (A2F)
“Si, tanto yo como mi hija. Cuando hemos hablado, si nos han
escuchado.” (A2F)
“Hacemos las reuniones y nos comunican cual va a ser el plan
de estudio de ellos.” (A3F)
“Chévere. Porque nos mantienen incluidas e informadas de
qué es lo que va para N******* an |3 mayoria del afio.” (A3F)
"Nos informan de cualquier cosa que pasa con ella." (A3F)

Nota: Autoria propia

Las narraciones de los acudientes sobre los recursos que apoyan la inclusion escolar
ofrecen una comprensién valiosa sobre cémo se configura, en la practica cotidiana, una educacién
mas justa y sensible a la diversidad. Lejos de presentar un sistema homogéneo de apoyos, los
testimonios revelan una red compleja de vinculos interpersonales, estrategias institucionales,
relaciones familiares y formas de comunicacidn que, en conjunto, dan cuenta de la experiencia

vivida de la inclusién, tal como podemos apreciar en la siguiente imagen:

llustracion 8.
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llustracion 8. Recursos para apoyar la inclusion.
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Nota: Autoria propia.

Dentro de las estrategias reconocidas por los acudientes, el Apoyo de Pares, en sus
diferentes formas, se configura como la forma mas cercana a los principios de la educacién
incluyente, pues se da no solo en apoyo de actividades académicas, sino que también se
encuentran expresiones relacionadas con la empatia y acompafiamiento emocional a las
actividades. Sin embargo, las diferentes respuestas nos muestran matices del apoyo en el aula.
Ambivalencia en la percepcion del apoyo: La expresion “Unos si, otros no. Diria que 50/50. Hay
chicos que la entienden y la ayudan, pero también hay otros que no.” (A1F), revela una percepcién
de apoyo parcial y diversidad en las actitudes de los compafieros. La construccién de “50/50” y la
diferenciacion entre quienes ayudan y quienes no sugiere un contexto de aula heterogéneo, no
unificado en torno a la inclusién. Sin embargo, también encontramos expresiones de apoyo

significativo mas alla del aula:

La expresion “Algunos la han apoyado en tareas, han ido a la casa, le han explicado cosas.
Eso ha sido bonito.” (A1F) enfatiza el apoyo activo, tanto académico como social, mencionando
visitas al hogar y explicaciones. Este testimonio refuerza la idea de una integracidén genuina donde
el apoyo se extiende fuera del marco institucional, lo cual podria ser un indicador de relaciones
solidarias mas profundas, donde el vinculo emocional es significativo para el desarrollo de
actividades académicas. También, se identifican como apoyo de pares, las tutorias y el trabajo

colaborativo, en la afirmacién “Si. Con trabajos en grupo, tutorias... Ella tuvo una compafiera que
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la ayudaba a entender los temas.” (A1F), que introduce el concepto de tutorias y el trabajo grupal
como facilitadores de la comprensidn. Esto sugiere que la estructura educativa puede generar

oportunidades de apoyo cuando se fomenta la colaboracién estructurada.

También se identifica la proximidad fisica y compromiso interpersonal como componentes
de este apoyo: La idea de que algunos compafiieros “se sientan a su lado” (A3F) refuerza la nocidn
de apoyo directo y personalizado. Este detalle sugiere una disposicidén activa, mas alla de la simple
colaboracion grupal, donde la cercania fisica facilita la comprensidn. Por ultimo, también se puede
hablar de una preocupacién colectiva como indicio de integracién: La afirmacion “El grupo se
preocupa y le explican las cosas” (A2F) introduce la idea de una responsabilidad compartida. En
lugar de apoyo esporadico, este testimonio sugiere una cultura grupal de acompafiamiento,
donde la preocupacion por la inclusién es un valor compartido. Estas Ultimas expresiones
destacan un apoyo espontdneo, en el que los compafieros eligen sentarse al lado, explicarle los
temas, se preocupan como grupo. Estas acciones denotan una proximidad social y una forma
natural de integracion sin intervencion explicita de docentes, indicando la interaccién directa

como estrategia de inclusion.

Sobre el Apoyo Institucional Diferenciado, los participantes identifican que la institucion
brinda este apoyo de la siguiente manera: se identifican las Adaptaciones y acompafiamiento
continuo como parte de este apoyo diferenciado: “El hecho de que le ofrecieran adaptaciones,
como las guias o las tutorias. (...) con el profesor Henry hablaba bastante, y eso la ayudaba. La
psicéloga también la acompafié. En primaria, incluso, cuando venia la profesora de apoyo de la
Secretaria, “ (A1F), La mencién de guias y tutorias como mecanismos de adaptacion refleja una
estrategia institucional que busca facilitar la participacién del estudiante en el proceso educativo.
La relacidn con el profesor Henry y la psicéloga evidencia una estructura de apoyo integral, donde
el didlogo constante y el acompafiamiento especializado contribuyen a la estabilidad emocional
y académica del estudiante. La referencia a la profesora de apoyo de la Secretaria en primaria
hace referencia al acompafiamiento intermitente y cambiante para la estudiante, dependiendo

de la disponibilidad de recursos externos.
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También se identifican expresiones que hablan de seguimientos cercanos por parte de
docentes especializados: "La profesora de apoyo estaba muy pendiente." (A2F) La afirmacion de
qgue la profesora de apoyo estaba muy pendiente indica una atencién personalizada que se
traduce en un acompanamiento directo del estudiante. En este caso, a pesar de que las dos
acudientes estan en los mismos procesos, y la institucion es la misma, con los mismos recursos,
la cercania difiere en el tipo de vinculo que percibe la acudiente (A2F): estar pendiente, su
impacto depende la implicacion del profesional en el proceso del estudiante y la interaccion con

el alumnado.

Por ultimo, se identifica como apoyo diferenciado a la valoracién y planificacidon educativa:
"Las orientadoras nos han hecho los andlisis y planes de estudio." (A3F).El papel de las
orientadoras en la realizacién de analisis y planes de estudio implica un abordaje estructural del
apoyo diferenciado. La institucion cuenta con una orientadora y una docente de apoyo, que son
las que lideran los procesos relacionados con la inclusion, pero, desde la perspectiva de las
acudientes, no hay distincion entre estas dos profesionales. En cuanto a su apoyo, la expresién
sugiere que en el colegio no solo implementa estrategias de adaptacion, sino que también hace
un esfuerzo por valorar la situacion y diseiar planes de accidn que respondan a las necesidades
del estudiante, acciones que son identificadas por la acudiente de manera positiva. Sin embargo,
la efectividad de estos planes dependera de su aplicacion practica en el aula y de la coordinacidn

entre los distintos actores.

En esta categoria de Recursos para apoyar la inclusién, se identificé la Participacion
Parental, entendida como apoyo en casa a la actividad educativa. Sobre sobre esta se extrajeron
diferentes expresiones que hablan de los condicionantes que afectan al apoyo brindado por los
padres. En un primer momento podemos hablar de los apoyos con constancia y voluntad para
involucrarse en el proceso educativo; Las afirmaciones “Yo siempre he venido y he hablado con
ustedes” (A1F) y “Siempre he tratado de participar en lo que puedo” (A1lF) muestran una

disposicion activa y sostenida hacia la colaboracién con la escuela. Aqui se evidencia una
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intencién de integracién por parte de los acudientes, aunque la segunda expresién puede
entenderse como duda por las propias capacidades que afectan la continuidad o profundidad del

compromiso.

Por otro lado, la dinamica familiar puede verse limitada en la capacidad para reforzar la
atenciodn al estudiante. El testimonio “Mi hija antes trabajaba y no tenia tiempo. Se retiré para
estar mds pendiente de él, porque a mi ya no me hacia caso” (A2F) expone una transformacién
significativa en la estructura familiar para priorizar la educacién del estudiante. Este cambio revela
tanto la importancia que la familia le atribuye al acompanamiento escolar como el peso que
tienen los roles parentales y la organizacién de la estructura familiar ante las dificultades en la
comunicacion o autoridad dentro del hogar. Si bien, la jerarquia se reconoce en su papel
organizador de la actividad educativa desde casa, también se identifica la escucha activa y la
altencion instituciona: “Si, tanto yo como mi hija. Cuando hemos hablado, si nos han escuchado”
(A2F) que muestra la experiencia de apertura institucional hacia la participacion parental. La
afirmacién enfatiza el valor de la escucha y el didlogo, lo cual habla de un proceso de
acompafnamiento a la familia, orientado hacia el establecimiento de relaciones de confianza entre
la familia y la escuela. Sin embargo, la expresion no profundiza en si la participacion tiene un

impacto efectivo en la toma de decisiones educativas.

Por ultimo, en esta sub categoria se recoge la participacidon estructurada en la planificacién
escolar, en la acudiente que expresa que “Nos consultan cuando inician el afio escolar” (A3F),
expresion que apunta a una participacién formal en la planificacién académica. Este testimonio
refleja una estrategia institucional de consulta inicial, la cual esta en consonancia con la obligacién
de los docentes en la elaboracién del PIAR y la formulacidn de la planeacidn curricular y de clase
para la gestidn académica, como lo establece, la Ley 2216 de 2022, el Decreto 1421 de 2017 y el
Decreto 1278 de 2002 (MEN, 2002, 2017 y 2022) .

Las expresiones de los acudientes revelan matices importantes sobre la comunicacion

entre las familias y la institucion, asi como las areas donde la comunicacion es efectiva y aquellas
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donde persisten brechas. En esta comunicacion se observa una Percepcidn positiva de la atencién
institucional “Siempre que he venido he sentido buena atencion” (A1F). En la afirmacion se
destaca una experiencia positiva en la comunicacién con la escuela y manifiesta la vivencia de
experiencias de receptividad y del trato recibido, lo que puede apuntar hacia una visién de un
entorno institucional que prioriza el acompafiamiento familiar. Sin embargo, esta expresién
contrasta con la siguiente, donde se expresa la Fragmentacién en la comunicacion con el cuerpo
docente: “Solo con usted y con el personal de apoyo. No con todos los docentes” (A2F). En este
testimonio se expresa la vision sobre la variabilidad en el trato por parte del profesorado.
Mientras ciertos sectores dentro de la institucién facilitan el didlogo (personal de apoyo), otros,
identificados como docentes, parecen mas distantes. Esto sugiere una falta de homogeneidad en
las prdacticas comunicativas, lo que podria generar experiencias de inclusion diferenciadas

dependiendo de los docentes involucrados.

En esta comunicacion se puede también hablar sobre la escucha institucional y
reconocimiento del didlogo “Si, tanto yo como mi hija. Cuando hemos hablado, si nos han
escuchado” (A2F), esta expresion refuerza la idea de que ciertos actores dentro de la institucion
han sido receptivos. Sin embargo, es crucial diferenciar entre escucha pasiva y escucha activa,
pues esta misma acudiente es quien habla sobre la selectividad de quienes escuchan, por lo tanto,
la expresién no necesariamente habla de la comunicabilidad de la institucién, como cultura de
didlogo, sino de la disponibilidad del profesional que dedica esta escucha. A demdas, como se ha
identificado en categorias anteriores, desde las voces de las acudientes, se identifican los Espacios
formales de comunicacidn y planificacidon académica: “Hacemos las reuniones y nos comunican
cudl va a ser el plan de estudio de ellos” (A3F) y “Nos informan de cualquier cosa que pasa con
ella” (A3F), estas afirmaciones reflejan el reconocimiento de estas instancias estructuradas de
comunicacion. Estas expresiones sugieren que la escuela mantiene un canal informativo fluido,
donde se garantiza la difusidon de los planes educativos y el seguimiento del estudiante. No
obstante, la consulta familiar parece estar mas orientada a la recepcion de informacién que a la

co-construccién de estrategias de inclusion.
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Por ultimo, se puede hablar de una percepcidn de inclusion en el flujo de informacién idea
gue se introduce en la expresidn: “Chévere. Porque nos mantienen incluidas e informadas” (A3F),
esta corresponde a una valoracién emocional positiva sobre el proceso comunicativo. Esto denota
qgue, al menos desde la perspectiva de esta acudiente, la escuela ha logrado consolidar un

esquema de informacién que genera confianza y sensacidn de integracion.

Los hallazgos derivados de la interpretacion de las voces de los acudientes permiten
comprender la inclusién no solo como un principio normativo, sino como una experiencia vivida
gue se configura en las interacciones cotidianas entre estudiantes, docentes, pares y familias. En
esta categoria de analisis —“Recursos para apoyar la inclusién” — se identifican practicas que,
aunque dispersas y heterogéneas, revelan comprensiones profundas sobre el sentido de los
Derechos Humanos en la escuela. Esta lectura dialégica se articula con los planteamientos de
Magendzo (2006), Freire (1970), Nussbaum (2012), Ainscow, Booth y Echeita (2011), y Gadamer
(1993), quienes coinciden en que la inclusidn requiere procesos éticos de reconocimiento,

acompafnamiento y didlogo transformador.

El apoyo de pares, por ejemplo, es relatado como una practica espontanea, no mediada
por estructuras formales, que se manifiesta en formas de tutoria, cercania fisica, preocupacion
afectiva y colaboracién. Estas practicas evocan lo que Nussbaum denomina "capacidades de
afiliacion" y lo que Freire identifica como "pedagogia del encuentro". Cuando una acudiente
menciona que "algunos la han apoyado en tareas, han ido a la casa, le han explicado cosas", se
revela una red de solidaridad que trasciende el aula e instala un modelo pedagégico sustentado
en la reciprocidad y la empatia, pilares de una ética del cuidado. Estas acciones también pueden
ser comprendidas desde Gadamer como manifestaciones de una "fusién de horizontes", en la
gue los companeros se abren a la alteridad del otro para comprenderlo desde su propio mundo

de vida.

Por su parte, el apoyo institucional diferenciado —como las adaptaciones, tutorias,

seguimientos y planificacion— permite observar como el acto pedagdgico se orienta, en algunos
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casos, hacia la inclusion. Las menciones sobre el acompanamiento del docente Henry, la psicéloga
y la profesora de apoyo, reflejan lo que Ainscow y Booth (2000) denominan "andamiajes
inclusivos", dispositivos estructurales que posibilitan el acceso al curriculo desde la diversidad.
No obstante, los testimonios también revelan tensiones: el acompanamiento percibido no es
homogéneo, depende de las disposiciones personales y de la comprensién que cada actor tenga
de la inclusidn, lo que pone de relieve la necesidad de avanzar hacia una "cultura institucional
inclusiva" (Echeita, 2013), donde no baste con el cumplimiento de funciones, sino que se exija

compromiso ético con el otro.

Otro aspecto relevante es la participacién parental, entendida en tres dimensiones: apoyo
domeéstico, presencia en la escuela y comunicacidn con los docentes. Las voces de los acudientes
permiten ver la tension entre la intencién de participar y las barreras estructurales o afectivas
gue lo dificultan. Una madre afirma: “Siempre he tratado de participar en lo que puedo”, lo que
remite a los limites de su agencia, condicionada por factores como la organizacién familiar, el
trabajo o la respuesta institucional. Aqui, nuevamente, el planteamiento de Magendzo (2006)
sobre la “pedagogia de la alteridad” permite leer la participacion como acto ético-politico, donde
la inclusién implica transformar las relaciones de poder en la escuela, reconociendo a las familias

como interlocutores validos en el proceso educativo.

La comunicacidn institucional, por ultimo, aparece como un factor clave en la vivencia de
la inclusién. Mientras algunas acudientes valoran la escucha y la informacién compartida, otras
advierten fragmentacidn y exclusion en la relacién con los docentes. Esto indica que la inclusion,
en términos comunicativos, aln no se asume como una responsabilidad colectiva del cuerpo
docente. Desde la perspectiva hermenéutica de Gadamer (1993), comprender al otro implica una
disposicion ética a dejarse interpelar por su palabra. En este sentido, los espacios formales de
comunicacion solo seran inclusivos si estan habitados por una actitud dialdgica genuina, que
supere la mera transmision de informacidon para convertirse en construccién compartida de

sentido.
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En sintesis, los relatos de los acudientes revelan que los recursos para apoyar la inclusion
no son Unicamente materiales o institucionales, sino profundamente humanos. Son actos
pedagodgicos situados que se configuran en la relacién con el otro. El desafio esta en reconocer
estos actos como expresiones del derecho a la educacién en su sentido mas amplio, como
posibilidad de desarrollo, reconocimiento y dignidad. La escuela, en consecuencia, debe pensarse

como un espacio de hospitalidad ética, donde cada sujeto —sin excepcion— pueda decir su

palabra y ser acogido en su diferencia.

3. Desarrollo de Capacidades en el Entorno Escolar:

Tabla 10.

Tabla 10. Sub-Categoria: Estrategias educativas para el desarrollo.

Categoria  Subcategoria Categorias Fragmentos de la Entrevista

Principal Emergentes
Desarrollo | Estrategias - Actividades "A ella le gusta mucho bailar y pintar." (A3F)

de | educativas para artisticas y "Le encanta el futbol, eso si lo disfruta mucho." (A2F)
Capacidades | el desarrollo deportivas “Si, antes le gustaba dibujar. Pero ya no. Dejo eso
enel también.” (A1F)
Entorno - Desarrollo de "Antes no hablaba con nadie, ahora ya socializa mas."
Escolar habilidades (A3F)

socioemocionales

- Oportunidades de
liderazgo

- Dificultades en
continuidad
motivacional

“Aqui tiene amigos y se ha adaptado” (A2F)

"Ella no me ha comentado si se ha sentido bien o
mal”" (A1F)

"Fue representante, aunque no pudo asistir mucho."
(A1F)

"Participd en comités, aunque a veces se sentia
insegura." (A1F)

"Se anima al principio, pero luego pierde el interés."
(A1F)

"A veces empieza con muchas ganasy luego
abandona." (A1F)

Nota: Autoria propia.

Las voces de los acudientes revelan que las actividades artisticas, deportivas y
socioemocionales constituyen un componente esencial en el desarrollo de capacidades en el
entorno escolar. Estas experiencias, mas alla del curriculo tradicional, abren oportunidades para

la expresion, la interaccidn social y el fortalecimiento del sentido de pertenencia.
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llustracion 9.
llustracion 9. Estrategias educativas para el desarrollo.
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Nota: Autoria propia.

En la categoria emergente Actividades artisticas y deportivas, se destacan expresiones
como: “A ella le gusta mucho bailar y pintar.” (A3F) y “Le encanta el futbol, eso si lo disfruta
mucho.” (A2F). Estos testimonios sugieren que el interés por el arte y el deporte puede
convertirse en una via poderosa para potenciar la autoestima, la creatividad y el bienestar
emocional del estudiante. En la perspectiva de Freire (1970), la educacidn debe nutrirse de las
vivencias significativas del educando, y en este sentido, las actividades extracurriculares acttan
como catalizadores del aprendizaje dialdgico. Ainscow y Booth (2002) también resaltan la
necesidad de adaptar las estrategias pedagdgicas a los intereses individuales, como base para

consolidar procesos formativos sostenibles.

Sin embargo, se identifican rupturas en la continuidad motivacional, como en el caso
expresado por una acudiente: “Si, antes le gustaba dibujar. Pero ya no. Dejé eso también.” (A1F).
Esta afirmacidn se enlaza con otras como: “Se anima al principio, pero luego pierde el interés.”
(A1F), lo que pone de manifiesto una tensidn entre la oferta institucional y la sostenibilidad del

compromiso estudiantil. Magendzo (2005) invita a preguntarse por las condiciones que pueden
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provocar este abandono: ¢faltdé acompafiamiento? éno hubo seguimiento? La discontinuidad
podria sefialar la presencia de barreras estructurales o relacionales que debilitan el vinculo del

estudiante con la actividad.

Desde la mirada de Nussbaum (2020), el desarrollo de capacidades implica no solo tener
acceso a opciones educativas, sino la posibilidad de apropiarse de ellas de forma afectiva y
auténoma. Si el entorno escolar no provee condiciones sostenidas para el cultivo de intereses
personales, el riesgo es que las experiencias formativas se tornen superficiales o incluso
frustrantes. De ahi que Ainscow y Booth (2002) sefialen la importancia de construir ambientes
gue favorezcan la continuidad, la participacion y la motivacion como principios clave de una

educacion inclusiva.

En la categoria emergente Desarrollo de habilidades socioemocionales, los acudientes
evidencian cambios significativos en la interaccidn social de sus hijos. Afirmaciones como: “Antes
no hablaba con nadie, ahora ya socializa mas.” (A3F) o “Aqui tiene amigos y se ha adaptado.” (A2F)
dan cuenta de un proceso de apertura y adaptacién que puede estar mediado por un entorno
que facilita el didlogo, el encuentro y el reconocimiento. Freire (1970) concibe la educaciéon como
un proceso de humanizacidon que se construye en la relacidn con los otros; desde esta perspectiva,

el fortalecimiento de la sociabilidad es un signo positivo del proceso educativo.

No obstante, también se perciben zonas de incertidumbre: “Ella no me ha comentado si
se ha sentido bien o mal.” (A1F), lo que pone en evidencia la ausencia de espacios de escucha
activa o de confianza para expresar vivencias emocionales. Gadamer (1975) sostiene que la
comprensidon de la experiencia sélo es posible a través del lenguaje compartido. La falta de
expresién podria ser indicio de que, a pesar de ciertas mejoras sociales, aln persisten limitaciones
para una apertura emocional plena, lo que obliga a revisar cdmo se estan generando —o no-—

oportunidades para la construccién de sentido y la comunicacion de las emociones en el aula.
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Por ultimo, los fragmentos sobre Oportunidades de liderazgo y Dificultades en la
continuidad motivacional abren una reflexion sobre la necesidad de que las iniciativas escolares
se sostengan en el tiempo y reconozcan los ciclos emocionales y motivacionales del estudiante.
La representacion en comités y el ejercicio del liderazgo (por ejemplo, “Fue representante,
aungue no pudo asistir mucho.” A1F) son acciones que pueden promover la autonomia y la
participacion activa, pero su impacto disminuye si no se acompanan de estrategias de
seguimiento. Heidegger (1927) y Gadamer (1975) coinciden en que la construccién de sentido
estd profundamente ligada al reconocimiento del sujeto como agente en su propio mundo. De

ahi que una verdadera inclusién no se limita a abrir espacios, sino a garantizar su habitabilidad.

Finalmente, las categorias emergentes sugieren que la participacién de los estudiantes en
actividades extracurriculares y socioemocionales puede potenciar significativamente su
desarrollo integral. Sin embargo, estos hallazgos advierten que su efectividad depende del
acompafnamiento continuo, la flexibilidad institucional y la apertura a reconocer la singularidad
de cada trayectoria estudiantil. Solo asi es posible construir entornos escolares inclusivos que

promuevan el florecimiento humano en su sentido mas profundo.

Profundizando la comprension de los hallazgos en las entrevistas a acudientes:

Desde una lectura hermenéutica, los relatos de los acudientes no solo describen
situaciones objetivas, sino que revelan sentidos profundos en torno a la experiencia educativa de
sus hijos e hijas en el contexto de la inclusidn. La voz de las acudientes configura un horizonte de
expectativas que tensiona el discurso institucional de inclusién. A través de sus narrativas,
emergen comprensiones existenciales que muestran tanto la esperanza como la desilusion frente
a los procesos escolares: esperanza, cuando sus hijos acceden a espacios de participacién,

reconocimiento y desarrollo personal; desilusion, cuando enfrentan barreras estructurales,
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omisiones institucionales y gestos de exclusion social. Siguiendo a Gadamer (1993), comprender
sus expresiones implica reconocer que no accedemos a una “verdad objetiva”, sino a horizontes
de sentido configurados por la vivencia, la historia y las relaciones sociales. La fusién de
horizontes entre las voces de las acudientes y el marco interpretativo del investigador permite
acceder a una comprension mas profunda de lo que significa realmente la inclusién educativa en

la vida cotidiana de las familias.

En la realidad narrada por los acudientes, encontramos rastros de la diferencia, como
sentimiento o experiencia expresada y vivida en la cotidianidad, la cual se configura a través de
las diferentes experiencias y contactos, que padres de familia y estudiantes tienen con la realidad
escolar. Esta Diferencia, o différance, en el sentido derridiano, que, en el pensamiento
desarrollado por el autor, da cuenta de la transitoriedad de los significados, los cuales estan en
constante desplazamiento. Este aplazamiento de significado se traduce en un aplazamiento de la
experiencia, donde el sujeto, que se encuentra entre paréntesis o suspension de la realidad, no
alcanza nunca la plenitud de su experiencia, pues en la realidad presente no es, por lo que no
puede acceder aquello destinado al ser ideal. Otros estudiantes pueden vivenciar este
aplazamiento de manera diferente al estudiante de inclusiéon, como sugieren los relatos de
exclusion y violencia simbdlica, la cual limita la participacién politica, la socializacién y la
pertenencia del estudiante al grupo. Por otro lado, las narraciones que hablan de la vinculacién e
integracion del estudiante de inclusion al grupo muestran como esta vivencia puede

transformarse, generando una vivencia integrada de los procesos educativos.

En relaciéon con la educacién inclusiva, esta linea de pensamiento invita a repensar
categorias como "normalidad" y "discapacidad", entendiendo que estas etiquetas no son
absolutas, sino construcciones cambiantes. Aplicarlo significa fomentar un enfoque que
reconozca la fluidez en las identidades y las capacidades de los estudiantes, entender la diferencia
como vivencia integrada, sin el aplazamiento de la experiencia educativa y con un mayor

reconocimiento del vinculo pedagdgico existente entre el docente y el estudiante, quien en este
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caso que vivencia la educacion desde un proceso de inclusiéon, fundamentado en el

reconocimiento del otro como sujeto con derecho a ser.

Los relatos de exclusién sutil, la percepcién de invisibilizacién docente o las brechas de
accesibilidad no solo representan barreras concretas en el aula, sino que son sintomas de un
sistema educativo que aun no ha encarnado plenamente los principios del respeto por la dignidad
humanay la equidad. Esta ruptura puede tener diversas fuentes, generadas desde las condiciones
de los docentes en los entornos de trabajo y frente a las politicas educativas; cuales quiera que
sean sus origenes, las consecuencias de esta ruptura se traduce en el fomento de tres condiciones
propias de la educacion bancaria, denunciada por Freire (2005), que son la desigualdad del
aprendizaje, que restringe el desarrollo de pensamiento critico y autonomia del estudiante, el
ahondamiento en la falta de compromiso docente, que genera formas rigidas del proceso
ensefanza- aprendizaje por parte del docente y la reproducciéon de la dominacion, que es la
reproduccion de formas jerarquicas, resistentes a toda posibilidad de justicia social. Desde Freire,
podriamos decir que estas situaciones minimizan la subjetividad del otro y anulan la posibilidad
de que el estudiante —y su familia— participen activamente en la construccion del conocimiento.
La afirmaciéon “nos enteramos solo cuando salen las notas” (A2F), por ejemplo, expresa una
distancia entre escuela y familia que impide el didlogo, la participacién critica y la toma de

decisiones conjunta.

En cuanto la comunicacidn, las experiencias relatadas por los acudientes cuentan con
varios afios de proceso educativo, por lo que no se trata de situaciones aisladas. Desde la
perspectiva de Gadamer es posible establecer que no hay un desarrollo de la comprension, la
cual se alcanza a través del proceso dialdgico en el que el lenguaje. Desde esta perspectiva, se
puede decir que las expresiones de los acudientes reflejan una falta de fusién de horizontes entre
ellos y la institucién educativa. La frase "A veces uno no se entera de todo." (A1F) sugiere que la
comunicacion no ha sido efectiva, lo que impide una verdadera comprensién mutua. Esta

ausencia de didlogo también interpela a los fundamentos de una pedagogia de los derechos
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humanos, como lo plantea Magendzo (2005), que plantea la educacién como acto ético y politico,
gue transforme las relaciones de poder en el aula y habilite el ejercicio pleno de los derechos. Las
expresiones que denuncian microviolencias, falta de comunicacién o inadecuacion en los ajustes
razonables evidencian, desde esta perspectiva, una ruptura en la ética del cuidado y del
reconocimiento. Como sefiala Nussbaum (2017), cuando una persona no es reconocida como
sujeto con capacidades, se ve privada de desarrollar plenamente su agencia, su participaciény su
dignidad. La expresion “ella se enoja” (A3F), en referencia a un ajuste mal comprendido, es

muestra clara de cdmo una medida inclusiva mal aplicada puede ser percibida como segregadora.

La percepcién de escasez de apoyos diferenciados ("La profesora de apoyo estaba muy
pendiente." A2F) y la invisibilizacion de necesidades especificas, donde uno de los acudientes
expresa "No sabiamos que habia que incluirla desde el principio." A3F emergen como factores
percibidos que limitan el pleno ejercicio de los derechos escolares, afectando tanto el
rendimiento académico como el bienestar emocional de los estudiantes. Asimismo, las
interpretaciones recogidas permiten observar que la inclusidn no es solo una cuestion de
recursos, sino de relaciones. La categoria de apoyo entre pares, por ejemplo, muestra cémo la
solidaridad, el trabajo colaborativo y laempatia son experiencias genuinamente transformadoras.
Esto confirma lo planteado por Ainscow, Booth y Echeita (2011), al afirmar que la inclusidn
requiere crear culturas escolares donde la diversidad sea valorada, y no solo tolerada. La
expresion “algunos la han apoyado en tareas, han ido a la casa, le han explicado cosas” (A1F), se
convierte aqui en signo de una cultura de reconocimiento, donde los vinculos afectivos potencian

la participacion educativa.

Por otro lado, el sentido de agencia de las familias, expresado en afirmaciones como
“siempre he tratado de participar en lo que puedo” (A1F) o “yo siempre he venido y he hablado
con ustedes” (A1lF), no puede entenderse solo como un gesto de buena voluntad o
acompainamiento pasivo, sino como un acto politico en el sentido freiriano: una toma de posicién

ante el mundo educativo que implica una busqueda de reconocimiento, justicia y transformacidn.
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Para Freire (2005), todo acto educativo es politico porque conlleva una opcién ética: o se
reproduce la opresidn y el silenciamiento de los sujetos, o se abren caminos hacia la liberacion y
la autonomia. En ese marco, cuando una acudiente se esfuerza por participar, a pesar de
limitaciones personales, familiares o estructurales, estd ejerciendo una forma de resistencia
frente a un sistema que histéricamente ha marginado la voz de las familias en el proceso

educativo.

Este acto politico también se vincula con la nocién de horizonte compartido propuesta por
Gadamer (2017), pues al presentarse como interlocutoras activas, las familias no solo aportan
informacion: interpelan los supuestos pedagdgicos de la escuela y demandan una transformacion
del horizonte institucional. Asi lo expresa la acudiente que afirma: “Si, tanto yo como mi hija.
Cuando hemos hablado, si nos han escuchado” (A2F), sugiriendo que la escucha activa —cuando
se da— permite el reconocimiento mutuo y la ampliacion del entendimiento sobre lo educativo.
No obstante, también se reconocen limites en este didlogo, como senala la expresion: “Solo con
usted y con el personal de apoyo. No con todos los docentes” (A2F), que pone en evidencia que
la disposicion politica de las familias no siempre encuentra apertura en el horizonte de los

docentes.

Desde la pedagogia de los derechos humanos, como la plantea Magendzo (2005), este
acto politico de las familias adquiere un valor fundamental: la participacién no es solo un derecho,
sino una condicién para la construccién de ciudadania escolar. La expresion “Nos consultan
cuando inician el aifo escolar” (A3F) refleja, aunque de forma limitada, un intento institucional
por incluir a las familias en los procesos de planificacidn. Esta accién, aunque parcial, es coherente
con lo que Nussbaum (2017) denomina el desarrollo de capacidades para la agencia: espacios
donde los sujetos pueden deliberar, elegir y actuar sobre su realidad. En contextos escolares,
permitir la participacién informada y estructural de las familias no solo mejora la inclusidn, sino

que fortalece el tejido democratico de la escuela.
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Finalmente, desde el enfoque de culturas inclusivas propuesto por Ainscow, Booth vy
Echeita (2011), la participacién de las familias debe dejar de entenderse como un complemento
periférico para convertirse en un pilar de la accion educativa. Las voces de los acudientes
muestran que, cuando son escuchadas y respetadas, pueden co-construir saber pedagdgico
desde su experiencia y conocimiento del estudiante. En este sentido, el “acto politico” es también
un acto hermenéutico de mutuo reconocimiento, donde se configuran nuevas comprensiones
sobre el derecho a la educacidn, no desde la homogeneidad, sino desde la apertura a la diversidad

y la responsabilidad compartida.

En esta misma linea, de entender la educacion inclusiva como un proceso ético y politico,
la participacién de todos los actores es clave. La expresion "No conociamos qué programa debia
seqguir." (A3F) evidencia una falta de acceso a informacién clara, una vivencia de procesos
educativos no definidos, lo que puede interpretarse como una exclusion estructural. Desde esta
perspectiva, la educacion inclusiva no solo implica adaptar contenidos, sino garantizar que las
familias tengan voz y acceso a los procesos educativos. Igual es importante vislumbrar como esta
estructura aporta a la floracién en el estudiante, si tenemos en cuenta que la educacion debe
garantizar el desarrollo de las capacidades humanas esenciales. La frase "No estoy segura de que
todos los profesores comprendan su condicion."” (A2F) sugiere que se percibe falta de formacién
docente puede limitar el desarrollo pleno de los estudiantes con necesidades especificas y la
colaboracion del acudiente en el hogar. Desde el enfoque de Nussbaum, la educacién inclusiva
debe centrarse en crear condiciones que permitan a cada estudiante desarrollar sus capacidades,

lo que implica una formacién docente sdélida y una comunicacién efectiva con las familias.

El acto pedagdgico, abordado aqui desde diversas miradas, se muestra como un espacio
ambivalente: puede ser acto de emancipacion o de opresion, segun las condiciones en que se dé
la relacidn educativa. La inclusidn no es entendida por los acudientes como una mera politica de
acceso, sino como un acto de reconocimiento que debe actualizarse cotidianamente en la relacién

entre docentes, estudiantes, familias e instituciones. En esta interpretacion, la inclusién puede
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ser vista como un acontecimiento ético, no como un protocolo de pasos a seguir, sino un
acontecimiento que requiere apertura, sensibilidad, didlogo constante y compromiso con la
diferencia (Magendzo, 2006). Cuando el acto educativo logra ser vivido desde esta ética del
reconocimiento, los estudiantes no solo acceden al sistema educativo, sino que son invitados a

habitarlo plenamente como sujetos de derechos.

Asi, el tratamiento de la informacién revela que la construccién de una escuela inclusiva
vista desde la perspectiva de las familias tiene un componente en los ajustes curriculares o en la
infraestructura fisica, pero cobra especial relevancia la necesidad de cambio profundo en las
“relaciones humanas” y en la “cultura institucional”, capaz de encarnar en la practica los
principios de justicia, dignidad y participacién de manera activa, entre docentes, estudiantes y
padres de familia. Este horizonte interpretativo serd retomado para articular, en la parte de
discusion de resultados, como parte del analisis de los resultados bajo el prisma del enfoque de
capacidades y del enfoque de derechos humanos, como marcos que permiten profundizar aun

mas en la comprensién del acto pedagdgico inclusivo.

En definitiva, las voces de los acudientes ofrecen informacion mas alla de la identificacidn
de barreras o apoyos institucionales: revelan una dimension ética y politica fundamental del
proceso educativo, donde la presencia del otro —el estudiante y su familia— interpela
directamente al sistema escolar. A la luz de Gadamer, esta interpelacidon exige una apertura
hermenéutica, una disposicion a dejar que el otro transforme nuestro horizonte de comprensién.
Con Freire y Magendzo, se reconoce en esa participacion un acto politico que busca dignificar al
sujeto excluido y reconstruir una pedagogia desde los derechos. Nussbaum aporta la nocién de
agencia como capacidad a desarrollar, y Ainscow, Booth y Echeita llaman a consolidar culturas
escolares inclusivas que reconozcan y valoren la diferencia. Pero es con Levinas que esta
comprension alcanza una profundidad radical: la voz del acudiente es el rostro del otro que me
mira, que me responsabiliza sin necesidad de justificar su demanda. Como lo plantea Levinas

(1991), el otro no es objeto de interpretacidn, sino origen de una obligacién infinita. Escuchar a
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las familias, por tanto, no es solo una opcién metodolégica o una buena practica institucional: es
una exigencia ética que reconfigura el sentido mismo de la inclusion educativa, al situar al otro —

vulnerable, singular, irreductible— en el centro del acto pedagdgico.

llustracion 10. Red semdntica acudientes.

AGENCIA ESTUDIAN

RED SEMANTICA
ACUDIENTES

EDUCACION @) SEVEMENION R

INCLUSIVA

REQUIERE DE

Nota. Autoria propia.
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La educacion inclusiva desde las voces de los docentes:

llustracion 11. Red Estructural Simplificada Docentes.

Derechos y
Autodeterminacion.

R —
e

Educacion Inclusiva y’ Acceso y
Derechos Humanos. | Participacion.

R —
e

Curriculo y Derechos
Humanos.

R —
e

Percepcion de

La inclusién desde la ’ barreras.

voz de los docentes. | Percepciones sobre

Inclusién y Derechos
Humanos.

R —
e

Recursos para
apoyar la inclusién.

—_—
Ty
Estrategias
educativas para el
desarrollo.
—_—
Ty
Impacto de la cultura
escolar en el
crecimiento.

Desarrollo de
Capacidades en el
entorno escolar.

Nota: Autoria propia.

Relaciones observadas:

e La participacion democrdatica y la autonomia son indicadores del ejercicio practico de los
DDHH en el aula.

e Barreras fisicas, sociales y pedagdgicas interfieren en la materializacidon de una
educacion inclusiva efectiva.

e La flexibilidad curricular y el uso de estrategias adaptativas potencian el desarrollo de
capacidades y reducen brechas.

e Lacultura escolary el apoyo emocional son determinantes en el éxito de los procesos

inclusivos.

La tabla de categorizacion, construida a partir del analisis de las entrevistas a los docentes
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DA1F, DA2F y DA3M, recoge sistemdticamente sus percepciones, comprensiones pedagogicas y
practicas escolares frente al acto educativo inclusivo, quienes ademas cuentan entre 10 y 20 afos
de experiencia y trabajo en la institucién. Sus experiencias narradas, recogidas en las
transcripciones de las entrevistas, se organizaron en tres categorias principales, con subcategorias
y categorias emergentes que articulan dimensiones éticas, diddcticas, institucionales y afectivas

del ejercicio docente.

La estructura responde a los principios metodolégicos del andlisis cualitativo, planteados
por Martinez Miguélez (2004), y se orienta bajo un enfoque hermenéutico que busca comprender
los sentidos que los docentes atribuyen a su experiencia en contextos de diversidad.

Las categorias principales son:

1. Educacion Inclusiva y Derechos Humanos: se centra en las concepciones,
practicas y tensiones que enfrentan los docentes al ensefiar y vivenciar los derechos

humanos en la escuela.
2. Percepciones sobre Inclusion y Derechos Humanos: expone las barreras,
carencias institucionales y contradicciones entre discurso y practica que los docentes

reconocen en su entorno laboral.

3. Desarrollo de Capacidades en el Entorno Escolar: recoge las estrategias
pedagdgicas utilizadas por los docentes y su impacto en la formacidn integral de los

estudiantes.

La tabla se apoya en fragmentos literales de las entrevistas, preservando la autenticidad

de las voces docentes y asegurando la validez interpretativa del proceso de categorizacidn.

1. Educacion Inclusiva y Derechos Humanos:
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Tabla 11.
Tabla 11. Sub-Categoria Derechos y Autodeterminacion

CATEGORIA  SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES
EDUCACION | Derechosy - Concepciones "Trabajamos el respeto, la libertad de expresion."
INCLUSIVA | Autodeterminacion practicas de DDHH  (DA1F)
Y "Les enseio que todos tenemos derechos, pero
DERECHOS también deberes." (DA2F)
HUMANOS "Promovemos el respeto hacia las diferencias."
(DA3M)
- Respeto a la "Aceptamos ideas, respetamos opiniones." (DA1F)
diversidad "Fomentamos que cada uno pueda ser auténtico."
(DA2F)

“trata de llegar y de hablar acerca del respeto, las
diferencias. Respetar la palabra, respetar la opinion.
Respetar el punto de vista de cada quien.” (DA3M)
- Promocién de la "Trabajo mucho el perdén para que aprendan a
autonomia resolver solos." (DA1F)
“Al final de la clase les digo: éy qué aprendiste?
Bueno, hoy aprendimos esto, esto, esto. Ah bueno,
entonces ya gano.” (DA2F)
"Se les motiva a expresar sus gustos e intereses."
(DA3M)
- Ejercicio de la "Les pregunto por quién van a votar, los acompaio
ciudadania escolar  en el proceso." (DA3M)
"Se promueve la participacién en el gobierno
escolar." (DA2F)
“Una nifna desde cuarto mostraba liderazgo. Le
asignaba actividades y las dirigia bien.” (DA1F)

Nota: Autoria propia.

Esta sub categoria recoge expresiones docentes que revelan practicas orientadas a la
formacion ética, democratica y participativa, centradas en el reconocimiento del otro como sujeto

de derechos, con capacidad de eleccidn, expresion y participacidn activa en su proceso formativo.

124



llustracion 12. Derechos y Autodeterminacion.

Concepciones
practicas de

Respeto a
la diversidad

Fundamenta
una ensenanza
participativa

Requiere un
reconocimicieto
de la identidad

Derechos y
Autodetermina
Busca cion
fortalecer la

capacidad de
decision

Implica una
participacion
democratica

Promocion
de la autonomia

Ejercicio de
la ciudadania
escolar

Busca fortalecer Implica una
la capacidad participacion
de decision democratica”

Nota. Autoria propia.

Desde la mirada de los docentes participantes en este estudio, la inclusién educativa aun
enfrenta diversos desafios estructurales, pedagodgicos y culturales que obstaculizan su
implementacion efectiva. La subcategoria "Percepcion de barreras" revela cdmo estos actores
reconocen limitaciones que van mas alld de los recursos materiales y se adentran en las practicas
pedagodgicas, la formacion profesional y las dindamicas institucionales que configuran el dia a dia

escolar.

Uno de los elementos mas reiterados en las voces docentes es la ausencia de ajustes
curriculares significativos que permitan atender la diversidad de necesidades presentes en el
aula. La frase “las guias son iguales para todos” aparece como simbolo de una practica aun
homogénea y rigida, donde las particularidades de los estudiantes no se traducen en
adaptaciones efectivas. Esta situacion, como advierten Ainscow y Booth (2002), representa una
barrera al acceso y la participacién, ya que impide que el curriculo sea una herramienta de

equidad y no un filtro de exclusion.

En linea con esta reflexidn, los docentes sefialan que “los ajustes razonables son mas

intuitivos que formales”, lo que da cuenta de un ejercicio poco sistematizado y mas ligado a la
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sensibilidad individual que a una politica institucional estructurada. Esta observacién se entrelaza
con los aportes de Echeita (2006), quien advierte que la inclusién no puede depender del
voluntarismo del profesorado, sino que debe estar respaldada por procesos de formacion,

acompainamiento y reflexion pedagdgica colectiva.

Desde una perspectiva critica, esta fragmentacién de las respuestas institucionales refleja
lo que Freire (1970) llamaria una practica pedagdgica domesticadora, que niega al estudiante su
derecho a ser sujeto activo de su proceso educativo. Cuando el curriculo y la evaluacién se
disefian sin tener en cuenta la singularidad del otro, se incurre en una forma de invisibilizacidon

gue erosiona las posibilidades de aprendizaje y desarrollo integral.

Otro aspecto que emerge de las entrevistas es la percepcion de una falta de preparacion
y formacion especializada en temas de inclusion. Frases como “hay docentes que no comprenden
bien qué implica la inclusién” o “muchos colegas no saben qué hacer con ciertos estudiantes”
evidencian una carencia en el conocimiento tedrico y metodoldgico para abordar las diferencias.
Este desfase no solo genera inseguridad en el actuar docente, sino que también se convierte en

una barrera para la construccién de una cultura escolar verdaderamente inclusiva.

En este sentido, el planteamiento de Magendzo (2006) sobre la necesidad de una
pedagogia situada cobra especial relevancia. Ensefiar desde los derechos humanos implica
comprender el contexto, reconocer las desigualdades estructurales y actuar con responsabilidad
ética frente a la diversidad. La ausencia de esta conciencia, reflejada en practicas excluyentes o

indiferentes, limita la capacidad transformadora de la escuela como espacio democratico.

La percepcién de barreras también incluye dimensiones emocionales y relacionales.
Algunos docentes mencionan que “el estudiante se aisla” o “no se siente cdmodo en el grupo”, lo
cual revela que las dificultades de inclusidn no se restringen al disefio curricular, sino que también
involucran las dindmicas interpersonales que configuran la vida escolar. Esta dimensidn, desde la

teoria de las capacidades de Nussbaum (2020), debe ser atendida con prioridad, ya que el

126



bienestar emocional y la posibilidad de establecer vinculos afectivos sdlidos son condiciones

necesarias para el florecimiento humano.

Gadamer (1993), en su propuesta hermenéutica, invita a comprender al otro desde una
ética del encuentro, donde la escucha activa y el reconocimiento de la diferencia sean el punto
de partida para construir significados compartidos. En la medida en que los docentes puedan
dialogar con las experiencias de los estudiantes y abrirse a otras formas de ser y aprender, sera

posible superar algunas de las barreras que hoy fragmentan el acceso equitativo al conocimiento.

Finalmente, la percepciéon de barreras también se conecta con la estructura organizativa
de la institucidn. Algunos docentes expresan que “la inclusién depende mucho del docente, no
hay una politica clara”, lo cual evidencia la necesidad de un compromiso institucional mas
decidido. Como advierten Ainscow y Echeita (2020), la inclusidn no puede ser una practica aislada
ni una responsabilidad individualizada, sino un principio rector que atraviese la cultura, la politica

y la practica educativa.

En sintesis, las percepciones de los docentes permiten comprender que las barreras a la
inclusion no son sélo materiales, sino que se inscriben en una red compleja de relaciones
pedagdgicas, emocionales y politicas que requieren ser abordadas desde un enfoque ético y
transformador. La educacién inclusiva, como derecho humano, exige no solo accesibilidad, sino
reconocimiento, didlogo y compromiso con la justicia educativa. Se perciben tensiones entre la
intencién pedagdgica y las estructuras institucionales, se evidencian esfuerzos genuinos por
construir una escuela mas justa, donde los derechos humanos sean vividos, ensefiados y
defendidos desde la experiencia cotidiana. El aula, entonces, se proyecta como un espacio
politico, ético y transformador, en el que cada estudiante es llamado a ser sujeto de derecho, de

palabra y de accidn.

Tabla 12.

Tabla 12. Sub-Categoria: Acceso y Participacion.
CATEGORIA SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES
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EDUCACION
INCLUSIVA Y
DERECHOS
HUMANOS

Accesoy
Participacion

- Inclusién en
actividades
curriculares

- Participacion en
eventos
socioculturales

"Se genera un ambiente de participacién." (DA1F)
"Promovemos que todos participen en las
actividades recreativas." (DA2F)

“A través de la participacion dentro del aula a través
de darle pues la palabra para que ellos expresen {(...)
Pues de un tema en general si que nos esté
afectando algo de eso.” (DA3M)

"Acompafiamos a los estudiantes en actividades de
amor y amistad." (DA1F)

“Bueno, a ellos les gusta mucho la parte de

proyectos, cuando les toca trabajar en grupo” (DA2F)
“hacer cosas que sean con pintura, dibujar, y todo
eso les encanta mucho.” (DA2F)

"Los espacios de grupo fomentan la inclusion."
(DA3M)

"Todavia falta que haya representantes de inclusion
en el gobierno escolar." (DA3M)

"Se da la participacion, pero falta mas inclusion
formal." (DA2F)

- Liderazgo y
gobierno escolar

Nota. Autoria propia.

La subcategoria “Acceso y participacidn” redne un conjunto de testimonios docentes que
revelan como, en la practica cotidiana de las instituciones educativas, se habilitan —o en algunos
casos se restringen— las posibilidades reales de inclusién de los estudiantes en los diferentes
ambitos de la vida escolar. Lejos de limitarse al acceso fisico a la escuela o a la matricula formal,
las voces docentes apuntan a una comprensiéon mas profunda y relacional de la participacion
como derecho, como posibilidad de expresion, y como acto politico dentro de la comunidad

educativa.

llustracién 13.
llustracion 13. Acceso y participacion.

- representacion
Ambiente de de estudiantes
participacion

Participacion
de inclusion

limitada ]
Celebraciones

Fomentan el

Liderazgoy
gobierno
escolar

Expresion y
dialogo en el
aula

Participacion

Eventos socio-
culturales

Actividades
curriculares

Inclusién en

Accesoy
participacion

Nota. Autoria propia.
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La primera categoria emergente, “Inclusion en actividades curriculares”, visibiliza
esfuerzos concretos por hacer del aula un espacio de inclusion activa. La docente (DA1F) afirma
gue “se genera un ambiente de participacion”, mientras que (DA2F) destaca que “promovemos
gue todos participen en las actividades recreativas”. Ambas expresiones revelan una
intencionalidad por democratizar los espacios de aprendizaje, no solo en su contenido, sino en su

forma de convocar al estudiante a habitar el aula con voz propia.

Desde la perspectiva de Paulo Freire, esta participacion no es simplemente operativa, sino
dialégica: cuando (DA3M) sefiala que se busca “dar la palabra para que ellos expresen {(...) de un
tema que nos esté afectando”, se esta reconociendo que el acto educativo es un acto politico, en
el que los estudiantes dejan de ser receptores pasivos y se constituyen como sujetos capaces de
problematizar su realidad. Esta apertura a la palabra constituye, desde Gadamer, un momento
clave de la comprension: es en el didlogo donde se transforma la relacion entre los sujetos y el
mundo que habitan. Sin embargo, también se perciben limites: la participacién en las actividades
recreativas, aunque valiosa, corre el riesgo de ser mas ludica que estructural si no se integra de
forma coherente con las dindmicas del curriculo y con el reconocimiento de la diversidad como

valor pedagdgico.

La segunda categoria emergente pone de relieve otro eje de inclusidn: el ingreso de los
estudiantes a experiencias colectivas significativas mas alla del aula. Las docentes reconocen que
los espacios como las celebraciones, los proyectos grupales o las actividades artisticas permiten
una forma distinta de participacion. (DA1F) menciona su acompafiamiento en actividades como
“amor y amistad”, y (DA2F) enfatiza que “a ellos les gusta mucho la parte de proyectos, cuando
les toca trabajar en grupo”, sefialando que este tipo de experiencias les genera motivacién y

sentido de pertenencia.

Esta percepcion conecta con los aportes de Ainscow y Booth sobre el desarrollo de

culturas escolares inclusivas, donde el aprendizaje se da tanto dentro como fuera del aula, en un
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entramado de experiencias compartidas que fortalecen la cohesién social. (DA3M) expresa que
“los espacios de grupo fomentan la inclusién”, lo que sugiere que estos eventos no son periféricos,
sino centrales para la construccidon de comunidad escolar. Desde la fenomenologia hermenéutica
de Heidegger, podriamos afirmar que estos espacios permiten a los estudiantes "habitar" el
mundo escolar de forma auténtica, es decir, apropiarse de su experiencia escolar desde el juego,
la expresion artistica, la colaboracion y la sensibilidad. Estos momentos no deben entenderse
como compensaciones o “premios”, sino como escenarios validos de formacién ética, politica y

emocional.

La tercera categoria emergente aborda un aspecto clave de la participacion: el ejercicio
del liderazgo y la representacion en espacios de decisidn institucional. (DA3M) menciona que
“ ‘ . .z . ” .

todavia falta que haya representantes de inclusién en el gobierno escolar”, mientras que (DA2F)
reconoce que “se da la participacion, pero falta mas inclusion formal”. Estas observaciones
reflejan un desequilibrio entre la participacion simbdlica y la participacion estructural. Desde el
enfoque de capacidades de Martha Nussbaum, esto se traduce en una limitacién de la posibilidad
real de ejercer agencia politica: si bien los estudiantes pueden estar presentes en algunos

espacios, no siempre cuentan con las condiciones para influir en las decisiones que los afectan.

Esta brecha entre presencia y poder también ha sido advertida por autores como Echeita,
quien subraya la necesidad de transformacidn organizacional y cultural de las instituciones
educativas, para que la inclusién no sea solo discursiva, sino también estructural, visible en las
normativas, en los drganos de representacion y en los marcos de evaluacion institucional. Cuando
no se habilitan mecanismos reales de liderazgo para los estudiantes con necesidades especificas
o en situacidn de inclusion, se reproduce un modelo de participacién restringido que limita el

desarrollo de su subjetividad politica y su experiencia democratica en la escuela.

Desde una lectura hermenéutica, las tres categorias emergentes no operan de forma
aislada, sino que se entrelazan en una red de sentido que configura el modo en que los docentes

entienden y practican el acceso y la participacién. La inclusién curricular, los eventos
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socioculturales y el gobierno escolar son tres manifestaciones de una misma tensién: el transito
desde una inclusién funcional hacia una inclusion ética y politica. Lo que aparece en el testimonio
de cada docente no son solo hechos, sino interpretaciones vividas, formas de comprender lo que
significa participar en la escuela. Gadamer nos recuerda que toda comprension es interpretacion
situada. Asi, cuando una docente habla de dar la palabra, otra de proyectos colectivos y otra de
representacion en el gobierno escolar, estan delineando dimensiones distintas de un mismo

horizonte: el derecho a ser, a expresarse y a incidir en la escuela.

Estos relatos muestran que el acceso no es suficiente sin participacion, y que la
participacion no es plena sin poder transformador. Desde esta perspectiva, la escuela inclusiva no
se define Unicamente por su capacidad de recibir a todos, sino por su voluntad de escuchar, de
cambiar y de aprender junto a ellos. Las voces docentes revelan una escuela que busca abrirse al

otro, aunque aun enfrenta barreras estructurales, culturales y simbdlicas para lograrlo de forma

plena.

Tabla 13.

Tabla 13. Sub-Categoria: Curriculo y Derechos Humanos.
CATEGORIA SUBCATEGORIA CATEGORIAS =~ FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES
EDUCACION Curriculoy - Didlogo "Pregunto qué tematicas les gustaria trabajar." (DA3M)
INCLUSIVAY Derechos curricular "Escucho sugerencias sobre los temas de clase." (DA2F).
DERECHOS Humanos “Piden mas actividades TIC. A veces uso videos o recursos
HUMANOS digitales...” (DA1F)

Adaptaciones
didacticas
inclusivas

- Ajustes
razonables

"Uso el Disefio Universal para adaptar guias." (DA1F)
"Explico de otra manera cuando veo que no entienden."
(DA2F)

“uno ya deja la explicaciéon general y se ubica y la hace un
poco mas personalizada” (DA2F)

“Entonces ahi ya se dirige uno y le explica o dedica mas
tiempo a esos estudiantes que no comprenden.” (DA2F)
“que la actividad que ellos tienen pues por llegar y hacer
pues no la hacen a tiempo, sino que hay que dejarlo con
otro tiempo” (DA3M)

“Esta flexibilizacidn, es bueno, pues a veces el estudiante.
¢Ella la entiende, a veces dice no profe, pues ya paso el
tiempo” (DA3M)

"Hago ajustes cuando veo que el DUA no alcanza."
(DA3M)

"A veces uso evaluaciones orales si no pueden hacer
escritas." (DA2F)
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“con los estudiantes se tiene flexibilidad. Se les da
tiempo para entregar trabajos, se les hacen
evaluaciones orales si no pueden hacerlas escritas.”
(DA1F)

Nota. Autoria propia

Las narraciones de los docentes revelan una percepcién clara de las tensiones
estructurales que obstaculizan la inclusién plena en el ambito educativo. A través de sus
experiencias, es posible identificar barreras que no solo son materiales o pedagdgicas, sino
también simbdlicas y éticas, en la medida en que impactan directamente la capacidad de los

estudiantes para ejercer sus derechos en condiciones de igualdad.

llustracion 14.
llustracion 14. Curriculo y derechos humanos.

Adaptaciones
didacticas

Promocion de la

Aislamientoy

rechazo autonomia . .
inclusivas.
Ba rr.eras Dialogo
Sociales Curricular
. )
- . Curriculo Percepcidn de
Justicia social y P
pirectamentd derechos humanos barreras
relacionada
~—_ —
. Barreras
Requiere Barreras
Pedagdgicas estructurales
Y Y
_ |Dificulta Flexibilizacién Rigidez
Acceso educativo . . ;
discontinua. curricular.
. .~

Nota: autoria propia.

La subcategoria “Curriculo y Derechos Humanos”, dentro de la categoria Educacion
Inclusiva y Derechos Humanos, revela cémo los docentes no solo identifican barreras
educativas, sino que también actuan, desde su experiencia y compromiso, para subvertirlas
mediante practicas pedagdgicas éticas, situadas y transformadoras. Las percepciones sobre
estas barreras no se limitan a la infraestructura o al acceso, sino que se expresan en

dimensiones curriculares, metodoldgicas y organizacionales.

Las voces docentes que afirman: “Pregunto qué tematicas les gustaria trabajar”
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(DA3M) o “Escucho sugerencias sobre los temas de clase” (DA2F), demuestran una intencién
de transformar la relacién pedagodgica tradicional. En lugar de imponer contenidos, se
privilegia el didlogo como proceso de co-construccion. Freire (1970) plantea que este tipo de
educacién parte de la problematizacion de la realidad, en donde los educandos se convierten

en sujetos activos del conocimiento. Gadamer (1975) refuerza esta nocion.

Este gesto pedagdgico, aunque frecuente en los discursos docentes, se enfrenta con
barreras estructurales como la rigidez curricular, la estandarizacién y la falta de tiempo. El uso
ocasional de tecnologias digitales, como se expresa en: “Piden mas actividades TIC. A veces
uso videos o recursos digitales...” (DA1F), evidencia la tensidn entre la intencion pedagdgica
y las condiciones institucionales. Aqui, Nussbaum (2011) y Sen (1999) son claves para

entender que la inclusién no puede medirse solo en térmi...

En las expresiones: “Uso el Disefio Universal para adaptar guias” (DA1F), “Explico de
otra manera cuando veo que no entienden” (DA2F), “Se les da mas tiempo para entregar
trabajos” (DA1F), se observa una pedagogia que reconoce que no todos aprenden del mismo
modo. Estas acciones permiten leer la alteridad del estudiante y responder con estrategias
que favorezcan su participacidon activa. Desde una vision hermenéutica, Gadamer (1975)

sugeriria que estos gestos son formas de comprension: no se trata de aplic...

Estas adaptaciones no deberian ser excepcionales. Ainscow y Booth (2002) sostienen
gue el reconocimiento de la diversidad debe institucionalizarse como principio rector, no
como excepcion. El reto estd en convertir estas practicas en una politica escolar sostenida.

Mientras se mantengan como esfuerzos individuales, su alcance serd limitado.

“Hago ajustes cuando veo que el DUA no alcanza” (DA3M) es una afirmacion que
marca una frontera importante en la practica pedagdgica. El docente reconoce que incluso el
Disefio Universal tiene limites, y que hay momentos que exigen decisiones éticas

personalizadas. Estas decisiones, como reemplazar una prueba escrita por una exposicién
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oral, requieren de una lectura del contexto, del estudiante y del sentido mismo de la

evaluacion.

Freire (1970) entenderia estos actos como expresiones del poder educativo del
oprimido, en cuanto permiten la autonomia y el acceso significativo al conocimiento.
Heidegger (1927) interpretaria estos ajustes como la respuesta del ser-en-el-mundo, que
actua a partir de la comprensidn de su entorno. Son, por tanto, expresiones de una practica
auténtica, situada y comprometida con el otro. Ainscow y Echeita (2020) advierten que sin

institucionalizacién, estos actos quedan relegados a la voluntariedad.

La subcategoria de *Percepcion de barreras®, interpretada desde la voz de los
docentes, nos revela como el curriculo puede ser tanto espacio de exclusién como de
posibilidad. Las practicas docentes que emergen no son neutras: son posicionamientos éticos,
respuestas a una realidad compleja que exige interpretacidn, apertura y transformacion. Se
trata de una inclusion que no se decreta, sino que se construye cotidianamente, en el aula,

en cada decision, en cada ajuste.

Desde Gadamer, Freire, Levinas, Ainscow, Nussbaum y Heidegger se concibe Ia
inclusion como un proceso de construccion de sentido, de responsabilidad y de
reconocimiento del otro como legitimo interlocutor. Asi entendida, la educacién se convierte
en un acto politico y ético, capaz de transformar estructuras y subjetividades. Y el curriculo,
lejos de ser un listado de contenidos, se configura como un campo de disputa por la justicia y

el reconocimiento.

2. Percepciones sobre Inclusion y Derechos Humanos:

Tabla 14.

Tabla 14. Sub-Categoria: Percepcion de barreras.
CATEGORIA SUBCATEGORIA  CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES
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PERCEPCIONES | Percepcion de - Barreras fisicas y "Faltan rampas adecuadas y hay barreras de
SOBRE barreras pedagdgicas comunicacion." (DA1F)
INCLUSION Y "Hay barreras en la forma de comunicarse entre
DERECHOS ellos." (DA3M)
HUMANOS - Deficiencia de "Faltan materiales visuales, video beams, laminas."
recursos (DA1IF)
"Nos falta material especializado para la inclusion."
(DA2F)
- Brechas entre "Hay un discurso de derechos, pero no siempre se
teoria y practica aplica en el aula." (DA1F)
inclusiva "Se habla de inclusién, pero no todos hacen ajustes
reales." (DA3M)

Nota: Autoria propia.

Las barreras fisicas y pedagdgicas en la educacién inclusiva, abordadas aqui como Las
percepciones docentes en torno a las barreras que afectan el desarrollo de una educacién
inclusiva revelan tensiones estructurales, pedagdgicas y culturales que inciden directamente en
el derecho a la educacién de los estudiantes con necesidades especificas. Los testimonios dan
cuenta de que, si bien existe una voluntad ética de inclusidn, esta se ve constantemente limitada
por condiciones institucionales adversas, la falta de formacion especializada y la insuficiencia de

apoyos pedagogicos sostenidos.

llustracién 15.
llustracion 15. Percepcion de Barreras.
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Nota: Autoria propia.
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La construccién de una educacion inclusiva y respetuosa de los derechos humanos no
se sostiene Unicamente sobre discursos bien intencionados, sino sobre la presencia real de
condiciones institucionales que lo hagan posible. En las voces docentes resuena con claridad
esta distancia entre el deber ser normativo y la cotidianidad escolar. Lo que se expresa no es
desinterés o resistencia a la inclusién, sino la vivencia constante de trabajar con recursos
limitados, con apoyos intermitentes, en medio de un contexto que exige mucho mas de lo

qgue brinda.

Uno de los aspectos mas reiterados es la percepcion de un apoyo institucional
desigual. Algunos profesionales sienten respaldo en ciertos momentos o areas, pero
reconocen que este no es constante ni suficiente para sostener procesos inclusivos solidos.
Una docente expresa: “Hay apoyo de algunas areas, pero no siempre es suficiente” (DA1F), lo
gue revela que la inclusion no esta garantizada como politica transversal, sino mas bien como
esfuerzo fragmentado, dependiente muchas veces de voluntades individuales. Esta situacion
no solo genera incertidumbre, sino que debilita la capacidad de respuesta frente a las

necesidades reales del estudiantado.

Desde una lectura hermenéutica, esta tensiéon entre lo normativo y lo practico
interrumpe el horizonte de comprensién compartido que deberia sostener una escuela
comprometida con los derechos humanos. Como bien advierte Gadamer la comprension se
produce en los contextos que la hacen posible. Cuando esos contextos estan marcados por
carencias estructurales, el reconocimiento del otro queda atrapado en discursos sin
condiciones para hacerse accion. En ese marco, la carencia de personal especializado emerge
como una de las barreras mas significativas. Varios docentes manifiestan que su capacidad de
acompaniar la diversidad del aula se ve limitada por la ausencia de profesionales de apoyo.
Como lo sefiala una maestra: “Seria ideal tener un profesional de apoyo en el aula” (DA1F).
Esta afirmacién no es una queja, sino la constatacidn de una necesidad urgente. La diversidad

no puede gestionarse exclusivamente desde la experticia del docente de aula, por mas
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compromiso que exista; requiere de un equipo multidisciplinario que acompaiie,

complemente y fortalezca los procesos pedagdgicos.

Esta falta de personal especializado no solo recae sobre los docentes, sino que también
afecta directamente la posibilidad de los estudiantes de recibir una atencién oportuna,
personalizada y continua. Un profesional de apoyo, cuando estd presente, marca una
diferencia sustantiva, como lo recuerda otro testimonio: “Cuando hubo acompanante, hubo
avances notables” (DA1F). La inclusidn, entonces, no es un afadido, sino una forma distinta
de concebir la escuela: una que reconoce la singularidad de cada estudiante y organiza sus

recursos humanos en funcion de ese reconocimiento.

Una tercera barrera evidente en las voces docentes es la insuficiencia de recursos
tecnoldgicos y visuales, fundamentales para mediar procesos de aprendizaje diversos.
Aunque se reconoce la utilidad de herramientas como el video beam o los computadores,
también se indica su escasa disponibilidad. “A veces uso videos, pero falta infraestructura”
(DA1F), comenta una docente, lo que da cuenta de la discontinuidad en el acceso a recursos
que, en el contexto de la inclusidn, no son opcionales, sino imprescindibles. Estos medios no
solo facilitan la comprensién de contenidos, sino que permiten atender estilos de aprendizaje
distintos, adaptarse a las necesidades particulares y ofrecer canales alternativos de expresién

y participacion.

El problema no radica Unicamente en la ausencia de herramientas, sino en lo que esta
ausencia representa: una brecha entre el discurso inclusivo y la estructura escolar que debe
sostenerlo. Cuando los recursos son insuficientes o inadecuados, se profundizan las
desigualdades y se compromete la participacidn efectiva de quienes mas necesitan apoyos

diferenciados.

Desde una mirada mas amplia, las tres categorias emergentes —apoyo institucional

limitado, carencia de personal especializado y recursos tecnolégicos insuficientes— no se
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presentan como simples quejas operativas, sino como senales de alerta frente a una
institucionalidad que aun no ha transformado sus practicas ni estructuras para hacer realidad
el derecho a la educacion inclusiva. Las voces docentes interpelan, cuestionan, pero también
orientan. En ellas se percibe un compromiso genuino con la equidad, pero también una
preocupacién constante por las limitaciones que impiden llevar ese compromiso al aula con

la fuerza necesaria.

Por tanto, esta subcategoria revela un campo de tensiones estructurales que requieren
atencion prioritaria. La inclusién, desde la perspectiva de los derechos humanos, no puede
depender Unicamente de la buena voluntad de los docentes. Requiere decisiones
institucionales claras, inversion sostenida en infraestructura y personal, y, sobre todo, una

cultura escolar que reconozca que cada estudiante merece condiciones reales y dignas para

aprender
Tabla 16.
Tabla 15. Recursos para apoyar la inclusion.
CATEGORIA SUBCATEGORIA  CATEGORIAS  FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES
PERCEPCIONES | Recursos para - Apoyo "Hay apoyo de algunas areas, pero no siempre es
SOBRE apoyar la institucional suficiente." (DA1F)
INCLUSION Y inclusion desigual "Psicologia apoya, pero falta personal especializado."
DERECHOS (DA3M)
HUMANOS - Carencia de "Seria ideal tener un profesional de apoyo en el aula."
personal (DA1F)
especializado "Cuando hubo acompanante, hubo avances notables."
(DA1F)
- Recursos TIC  "Aveces uso videos, pero falta infraestructura." (DA1F)
y visuales "El computador y el video beam ayudan, pero no
insuficientes siempre estan disponibles." (DA2F)

Nota. Autoria propia.

Las expresiones recogidas en esta subcategoria no abordan de forma directa las acciones
pedagodgicas implementadas por los docentes, sino que se concentran en aquellos elementos del
entorno institucional que, desde su experiencia cotidiana, permiten —o mas bien dificultan—
avanzar hacia una practica genuinamente inclusiva. Este giro en la mirada, desde la accidn

personal hacia la estructura institucional, revela una comprensidn critica sobre las condiciones
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reales en las que se intenta garantizar el derecho a la educacién, en especial para aquellos

estudiantes cuyas trayectorias requieren acompafiamientos diferenciados.

Tabla 17.
Tabla 16. Recursos para apoyar la inclusion.

Desconexion Sobre carga
Discurso docente
practica

Carencia de
personal
especializado

Apoyo
institucional
limitado

Necesidad de
Acompanamiento
Enelaula

Fragmentacion
De apoyos Recursos
para apoyar
Falta de la inclusién.

infraestructura

Recursos TIC
insuficientes

Acceso desigual

Nota: Autoria propia.

Una de las preocupaciones mas recurrentes se relaciona con el apoyo institucional,
- . - o »

percibido como fragmentado e insuficiente. Tal como sefiala una docente: “Hay apoyo de algunas
areas, pero no siempre es suficiente” (DA1F). Este testimonio da cuenta de una realidad
ambivalente: si bien existen esfuerzos en ciertas instancias, estos no logran consolidarse como
una estrategia integral y sostenida. Desde la hermenéutica de Gadamer, esta situacion puede
interpretarse como una ruptura del horizonte comuin de comprensiéon que deberia sostener el
proyecto educativo inclusivo. Cuando el acompafiamiento no es sistemdtico ni articulado, se

interrumpe el didlogo pedagdgico necesario para reconocer al otro en su singularidad.

La carencia de personal especializado constituye otra limitacidn estructural de gran
impacto. En palabras de una docente: “Seria ideal tener un profesional de apoyo en el aula”
(DATF), lo que pone en evidencia una necesidad reiterada: contar con profesionales formados
gue colaboren en la atencidn a la diversidad. En ausencia de este tipo de apoyo, las y los docentes
enfrentan en solitario las complejidades de un aula heterogénea. Heidegger permite comprender
esta vivencia desde la nocion de ser-en-el-mundo: el entorno condiciona las posibilidades de
accién del sujeto. Asi, cuando el docente no cuenta con las condiciones adecuadas —como el

acompainamiento de personal idéneo— su quehacer se ve limitado y tensionado por exigencias
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para las que no ha sido completamente preparado o respaldado.

Este limite no solo impacta a los docentes, sino que restringe las posibilidades reales de
aprendizaje de los estudiantes. Levinas, al subrayar la ética de la alteridad, nos recuerda que
reconocer al otro implica asumir una responsabilidad concreta frente a sus necesidades. En el
contexto escolar, esto supone garantizar recursos humanos que viabilicen ajustes razonables y
estrategias adaptadas. Como recuerda otro testimonio: “Cuando hubo acompafiante, hubo
avances notables” (DA1F). La presencia de personal especializado no es, por tanto, un lujo

institucional, sino un requisito minimo para materializar el derecho a una educacion inclusiva.

En paralelo, las y los docentes expresan una demanda sostenida por mayor formacién: “Se
necesitan mas espacios de formacién, mas charlas, mas capacitaciones” (DA2F). Esta necesidad
conecta con el pensamiento de Freire y Magendzo, para quienes la educacién es una practica
politica que exige una postura ética y critica. Sin procesos de formacién continua, los discursos
sobre inclusion corren el riesgo de vaciarse, de convertirse en consignas sin anclaje en la practica.
La actualizacion docente no puede ser una actividad esporadica, sino una politica institucional

continua que fortalezca el ejercicio profesional desde una perspectiva transformadora.

Desde el enfoque de capacidades propuesto por Nussbaum y Sen, la inclusién requiere
mas que acceso formal: exige condiciones que permitan a cada estudiante desarrollar su
potencial. En ese marco, los recursos materiales, humanos y simbdlicos se configuran como
libertades sustantivas. La falta de profesionales de apoyo, de formacién pertinente y de recursos
adecuados son barreras que restringen estas libertades, aun cuando el estudiante esté

fisicamente presente en el aula.

En este mismo sentido, la insuficiencia de recursos tecnoldgicos y visuales aparece como
otra dimensidn critica. Una docente comenta: “El computador y el video beam ayudan, pero no
siempre estan disponibles” (DA2F). Este tipo de limitaciones, mads alld de lo técnico, evidencian

una exclusién silenciosa que impide el acceso equitativo a los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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Heidegger nos ayuda a comprender que estas carencias no son solo falta de herramientas, sino
restricciones en el mundo habitable del docente y del estudiante. La educacién inclusiva,
entendida como una forma de habitar la escuela en condiciones de dignidad, exige medios

tecnoldgicos accesibles, funcionales y adaptables a las distintas formas de aprendizaje.

Desde la ética de la alteridad, Levinas enfatiza que reconocer al otro también implica
garantizar condiciones de accesibilidad. En ese sentido, contar con TIC y recursos visuales no es
un complemento, sino una obligacién institucional para responder a la diversidad del
estudiantado. Como sefiala otro docente: “A veces uso videos, pero falta infraestructura” (DA1F),
lo que ilustra una realidad frecuente en las escuelas: buenas intenciones limitadas por contextos
precarios. Freire y Magendzo refuerzan esta idea al afirmar que no puede haber transformacion
educativa sin condiciones que la hagan posible. En el caso de la inclusidn, esto pasa por invertir

en herramientas que permitan a todos aprender.

Echeita, por su parte, advierte sobre los riesgos de reducir la inclusion a un discurso sin
acciones concretas. Las narrativas institucionales sobre inclusidon pueden resultar vacias si no se
traducen en infraestructura, formacién y apoyo humano. Como lo expresa otro testimonio:
“Siento apoyo... pero no de todos los sectores” (DA3M), lo que refleja una implementacion
fragmentada, donde ciertas areas o personas asumen el reto, pero sin una articulacion integral

gue convierta la inclusion en politica efectiva y transversal.

Las categorias emergentes —apoyo institucional limitado, carencia de personal
especializado y recursos TIC y visuales insuficientes— no solo describen carencias operativas, sino
gue configuran un campo de tensiones entre el deber ser normativo y la realidad escolar. Estas
voces evidencian que para construir una educacién verdaderamente inclusiva, se requiere mucho
mas que buena voluntad. Es indispensable consolidar una estructura institucional capaz de
responder, de manera articulada, a las demandas que surgen de la diversidad. Solo asi, la inclusion
dejard de ser un principio abstracto para convertirse en una experiencia concreta de justicia

educativa.
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3. Desarrollo de Capacidades en el Entorno Escolar:

Tabla 16.

Tabla 17. Sub-Categoria: Estrategias educativas para el desarrollo.

CATEGORIA SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES

DESARROLLO | Estrategias - Pedagogias "Uso juegos de rol, andlisis de casos,
DE educativas para activas y ludicas caricaturas." (DA3M)

CAPACIDADES
EN EL
ENTORNO
ESCOLAR

el desarrollo

Nota. Autoria propia.

- Fomento del
pensamiento
critico y creativo

- Educacién
emocional y
valores

"Ellos disfrutan las actividades creativas y de
grupo." (DA2F)

"Analizan situaciones, proponen alternativas.'
(DA3M)

"Se promueve que piensen diferente a través
del arte." (DA2F)

"Se trabaja la aceptacién, el perdédn, la
solidaridad." (DA1F)

"Les explico la importancia de colaborar y
respetar." (DA2F)

Las pedagogias activas y ludicas representan un enfoque esencial para el desarrollo de

capacidades en el entorno escolar, permitiendo a los estudiantes aprender de manera

significativa a través de la participacion y la creatividad.

llustracidn 16.

142



llustracion 16. Estrategias Educativas para el Desarrollo.
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Nota. Autoria propia.

Las voces docentes recogidas en esta subcategoria revelan que la cultura escolar es uno
de los pilares fundamentales del desarrollo de capacidades en el entorno educativo. Lejos de
entenderse como una estructura formal o normativa, esta cultura se manifiesta en los vinculos
cotidianos, en los gestos de reconocimiento, en las formas de participacion y en las practicas
éticas que atraviesan la vida escolar. El crecimiento de los estudiantes, en este sentido, no se
limita al avance académico, sino que implica también la formacién de subjetividades, el desarrollo
de habilidades relacionales y la consolidaciéon de procesos de autonomia, todo en el marco de

una comunidad que los acoge y los forma.

Una primera dimensién que se destaca en los testimonios es la importancia de un clima
escolar positivo. Como lo expresa la docente DA1F: “Cuando hay respeto, el ambiente mejora”, lo
gue da cuenta de la centralidad que tiene el respeto como condicién para la convivencia y el
aprendizaje. Esta afirmacidon no es aislada; encuentra eco en la percepcién de DA2F, quien
reconoce que “el grupo se integra mejor en grados superiores”, sugiriendo que el trabajo
sostenido en la construccidon de vinculos genera, con el tiempo, ambientes mas armadnicos,
colaborativos y propicios para el aprendizaje. Desde la mirada de Gadamer, estos climas de
respeto se configuran como horizontes de comprensién compartidos que hacen posible el didlogo

pedagogico y la construccién colectiva del sentido. Heidegger, por su parte, permite leer esta
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experiencia como una forma de ser-en-el-mundo, donde el estudiante se construye a si mismo
en la medida en que encuentra un entorno que lo reconoce y lo sostiene. En este marco, el
respeto y la integracidon no son simples valores morales, sino formas de existencia en comunidad,

condiciones que hacen posible el despliegue del sujeto en el espacio escolar.

Junto a este clima, los docentes destacan la presencia de practicas basadas en la
afectividad y la solidaridad, entendidas como expresiones concretas del cuidado por el otro. DA1F
lo ejemplifica al decir: “Se preocupan por el compafiero de inclusion”, lo que refleja cdmo la
comunidad estudiantil asume una actitud activa frente a quienes requieren apoyos diferenciados.
Esta ética del cuidado también es recogida por DA3M, quien afirma: “Los trabajos en grupo
refuerzan la empatia”, sefalando que las metodologias colaborativas no solo favorecen el

aprendizaje académico, sino que fortalecen vinculos interpersonales que sostienen la inclusion.

DA2F complementa estas perspectivas cuando habla del impacto de la convivencia en el
aula, subrayando que el respeto mutuo y la preocupacién por el otro son aprendizajes que se
cultivan dia a dia, desde las relaciones mas cotidianas. En esta linea, Levinas plantea que la
responsabilidad por el otro es el principio fundante de toda ética: en el aula, esto se traduce en
la disposicién de cada estudiante a acompanfiar, escuchar, comprendery apoyar a sus companeros.
Asi, la solidaridad deja de ser una consigna abstracta para convertirse en una practica habitual

que estructura la cultura escolar.

En este mismo escenario, la subcategoria también visibiliza el valor de los procesos de
autorregulacion y liderazgo como capacidades esenciales para el crecimiento personal. La
docente DAIF afirma que “trabaja la cultura del plan de mejora”, lo que evidencia una apuesta
por formar estudiantes auténomos, capaces de identificar sus propias necesidades, trazar metas
y comprometerse con su propio proceso. Esta practica se sostiene en el enfoque de capacidades
de Nussbaum y Sen, quienes proponen que el desarrollo humano implica expandir las libertades

sustantivas de cada sujeto, entre ellas, la capacidad de decidir y de autorregularse.
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La docente DA3M, por su parte, destaca que “hay estudiantes que asumen liderazgo
espontaneo”, una afirmacién que permite identificar cdmo el entorno escolar, cuando ofrece
condiciones adecuadas, posibilita la emergencia de liderazgos auténticos, situados, que no
dependen de roles formales, sino del reconocimiento mutuo entre pares. DA2F también refiere
experiencias en las que los estudiantes proponen soluciones y se organizan de manera auténoma
para mejorar la dindmica grupal, lo cual refuerza la idea de que el liderazgo no se impone, sino

gue se cultiva en una cultura que fomenta la participacion activa.

Desde la pedagogia critica de Freire, estas practicas de autorregulacion y liderazgo son
fundamentales para la formacion de sujetos conscientes de su papel en el mundo. La educacién,
entendida como un acto de liberacion, debe propiciar escenarios donde el estudiante no solo
reciba informacion, sino que dialogue con ella, la cuestione, la transforme y la aplique en
beneficio de su comunidad. En esta misma linea, Magendzo insiste en que los derechos humanos
no se ensefian como contenidos cerrados, sino que se viven y se construyen en el hacer cotidiano

de la escuela.

Sin embargo, tal como lo senalan Ainscow y Booth, el desarrollo de estas capacidades no
puede quedar reducido al esfuerzo individual de los docentes. Es necesario que exista una cultura
institucional que respalde, estimule y sistematice estas practicas. Las voces de DA1F y DA2F,
aungue reconocen avances en sus grupos, también evidencian que estos procesos no siempre
son sostenidos a nivel institucional. La continuidad, la coherencia y el respaldo estructural
aparecen como desafios pendientes para que estas experiencias no dependan Unicamente del

compromiso individual, sino que se integren a un proyecto educativo colectivo.

Echeita aporta una clave para comprender esta tension, al sefalar que los discursos
inclusivos deben ir acompafiados de condiciones estructurales que los hagan posibles. Si la
cultura escolar se define por practicas de respeto, solidaridad, participacién y liderazgo, entonces
estas deben ser alimentadas desde la gestién escolar, la formacidn docente, la evaluacién

institucional y las politicas publicas. Solo asi sera posible consolidar una escuela que no solo

145



declare su compromiso con la inclusién, sino que lo practique de forma cotidiana.

En sintesis, la subcategoria Impacto de la cultura escolar en el crecimiento muestra que el
desarrollo de capacidades esta estrechamente ligado a la forma como se vive y se construye la
cultura escolar. Las voces docentes —DA1F, DA2F y DA3M— coinciden en que un entorno
respetuoso, solidario y participativo permite a los estudiantes desplegar su autonomia, fortalecer
sus vinculos y asumir un rol activo en su proceso formativo. Esta cultura no es un afiadido externo
a la educacién, sino su base vital: aquello que sostiene el aprendizaje, que dignifica al sujeto y

gue le permite crecer en comunidad.

Tabla 17.
Tabla 18. Sub- Categoria: Impacto de la cultura escolar en el crecimiento.
CATEGORIA SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES
DESARROLLO DE | Impacto dela - Clima escolar "Cuando hay respeto, el ambiente
CAPACIDADES EN | cultura escolar en positivo mejora." (DA1F)
EL ENTORNO el crecimiento "El grupo se integra mejor en
ESCOLAR grados superiores." (DA1F)
- Afectividad y "Se preocupan por el compafiero
solidaridad de inclusion." (DA1F)

"Los trabajos en grupo refuerzan
la empatia." (DA3M)

- Procesos de "Trabajo la cultura del plan de
autorregulacion y mejora." (DA1F)
liderazgo "Hay estudiantes que asumen

liderazgo espontaneo." (DA3M)
Nota. Autoria propia.

El andlisis de las voces docentes permite reconocer que la cultura escolar es mucho mas
gue el conjunto de normas, rutinas o valores institucionalizados; constituye, ante todo, un
entramado de relaciones humanas que configura el modo en que cada estudiante vive, siente y
construye su experiencia de aprendizaje. En este sentido, el desarrollo de capacidades no se da
en el vacio, sino en medio de una cultura viva, compartida, que potencia o limita las posibilidades

de cada sujeto.

llustracion 17.
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llustracion 17. Impacto de la cultura escolar en el crecimiento.
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Uno de los aspectos mas valorados por los docentes es la presencia de un clima escolar
positivo, que aparece como condicion indispensable para el desarrollo de las relaciones
interpersonales, la convivencia armédnica y el aprendizaje significativo. Expresiones como
“Cuando hay respeto, el ambiente mejora” (DA1F), dan cuenta de una comprension ética de la
convivencia, en la que el reconocimiento mutuo permite que los procesos educativos se
desarrollen en contextos de confianza. Este tipo de cultura escolar no se impone desde la norma,
sino que se construye desde los vinculos cotidianos entre estudiantes, docentes y demas actores

de la comunidad educativa.

Desde la perspectiva hermenéutica de Heidegger, esta experiencia se relaciona con el ser-
en-el-mundo del estudiante, es decir, con su forma de habitar el entorno escolar. Cuando ese
mundo estd marcado por el respeto y el sentido de pertenencia, el estudiante puede proyectarse
como sujeto capaz de aprender, participar y transformar. Asi lo confirma otro testimonio docente:

“El grupo se integra mejor en grados superiores” (DA1F), lo que sugiere que las practicas
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sostenidas en el tiempo, basadas en el trabajo colectivo, generan un sentido de comunidad que

fortalece las capacidades personales y sociales de los estudiantes.

En ese mismo tono, la afectividad y la solidaridad emergen como dimensiones centrales
de la cultura escolar valorada por los docentes. No se trata de aspectos anecddticos o periféricos,
sino de verdaderas condiciones estructurantes de la inclusion y el desarrollo humano. Cuando un
docente expresa: “Se preocupan por el compainero de inclusion” (DA1F), evidencia que el
ambiente escolar promueve relaciones de cuidado y empatia, lo que transforma la escuela en un

espacio de reconocimiento y proteccion mutua.

Esta preocupacién por el otro también es reflejo de una ética de la alteridad, como la que
propone Levinas, donde la relacién educativa comienza con el rostro del otro que interpela. La
convivencia se vuelve entonces una oportunidad para formar en la responsabilidad, en la
sensibilidad social, en el compromiso con el bien comun. De ahi que, segun otra voz docente: “Los
trabajos en grupo refuerzan la empatia” (DA3M), una afirmacién que muestra cdmo las practicas
pedagogicas orientadas al trabajo colaborativo no solo mejoran el rendimiento académico, sino

gue fortalecen vinculos que permiten a los estudiantes crecer en solidaridad.

Mas alla del vinculo afectivo, los docentes destacan que la escuela también es un lugar
donde se gestan procesos de autorregulacion y liderazgo, dos capacidades fundamentales para
la formacion integral de los estudiantes. El desarrollo de estas competencias no ocurre por
decreto, sino en el marco de una cultura escolar que ofrece oportunidades para tomar decisiones,
asumir responsabilidades y participar activamente. Cuando se afirma: “Trabajo la cultura del plan
de mejora” (DA1F), se revela una apuesta pedagdgica por empoderar al estudiante en su proceso

formativo, convirtiéndolo en sujeto de cambio, mas que en receptor pasivo de contenidos.

A su vez, el liderazgo es identificado como una expresién espontanea de aquellos
estudiantes que, al encontrar un entorno que los valora, deciden asumir un rol activo en su grupo.

“Hay estudiantes que asumen liderazgo espontaneo” (DA3M), sefiala un docente, destacando
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gue la cultura escolar, cuando es acogedora, también es generadora de iniciativas, creatividad y
protagonismo estudiantil. Aqui, la inclusién se comprende no solo como derecho a estar, sino

como posibilidad de ser con otros, de incidir en el entorno y de construir sentido compartido.

Desde el enfoque de capacidades de Nussbaum y Sen, estas practicas escolares reflejan el
desarrollo de libertades reales, en tanto los estudiantes no solo acceden a la educacidn, sino que
encuentran condiciones para desplegar su voz, su pensamiento, su capacidad de accién. Y desde
la mirada de Freire y Magendzo, se reafirma la idea de que la escuela es un espacio de
transformacién, donde lo educativo y lo ético se entrelazan para formar sujetos criticos,

comprometidos, capaces de leer su realidad y de actuar sobre ella.

En conjunto, las categorias emergentes —clima escolar positivo, afectividad y solidaridad,
autorregulacién y liderazgo— constituyen manifestaciones de una cultura escolar que, aunque
tensionada por multiples factores institucionales, sigue siendo un terreno fértil para la formacion
integral. Los docentes reconocen que estos valores no se sostienen Unicamente por politicas
formales, sino por su propio compromiso, por las relaciones que promueven, por la manera como

habitan su oficio.

Este hallazgo permite afirmar que el impacto de la cultura escolar en el crecimiento de los
estudiantes no puede entenderse Unicamente desde resultados académicos. Se trata de una
influencia profunda, cotidiana, que modela subjetividades, relaciones y horizontes de posibilidad.
La cultura escolar no solo ensefia contenidos; ensefia a convivir, a respetar, a liderar, a escuchar,
a preocuparse por el otro. Es, en definitiva, una experiencia formativa que, cuando es vivida desde

el respeto y la participacién, transforma tanto a los estudiantes como a quienes los acompafian.

Profundizando la comprension de los hallazgos en las entrevistas a docentes:

La interpretacidon de las voces docentes, desde el enfoque hermenéutico descrito por
Martinez Miguélez y sustentado en autores como Gadamer y Freire, permitié reconstruir una

comprension situada de las experiencias pedagégicas vinculadas con la inclusidn y los derechos
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humanos en la Institucidon Educativa Luis Carlos Galan Sarmiento. Este horizonte comprensivo no
busca emitir juicios cerrados, sino develar los sentidos que los educadores atribuyen a su
guehacer, las tensiones que enfrentan y las apuestas éticas que orientan su practica. Las
categorias trabajadas a partir de los testimonios docentes se agrupan en tres grandes
dimensiones interrelacionadas: Educacion inclusiva y Derechos Humanos, Percepciones sobre
inclusion, y Desarrollo de capacidades en el entorno escolar. Estas categorias, lejos de funcionar
como compartimentos aislados, se entrecruzan en los relatos para configurar un mapa de
sentidos que pone en evidencia el papel del acto pedagégico como espacio de encuentro,
conflicto y transformacidén. Esta lectura se da no solo desde los contenidos explicitos de sus
respuestas, sino desde las emociones, valores y criterios que las sostienen. Comprender estas
voces implica escucharlas en su complejidad: como expresién de una experiencia situada,

atravesada por desafios estructurales, apuestas personales y horizontes pedagdgicos.

Desde la categoria Educacion Inclusiva y Derechos Humanos se aborda la pedagogia como
una tarea ética que interpela la cotidianidad de la institucion educativa; de ella emergen
concepciones que posicionan los derechos humanos como parte integral del acto pedagdgico. En
la subcategoria Derechos y autodeterminacion, los docentes expresan la importancia de respetar
las decisiones, identidades y procesos individuales de los estudiantes. Resaltan el derecho a ser
escuchados y a participar en la construccion del conocimiento. A través de frases como “todos
tienen derecho a expresar lo que sienten” (DA2F), se evidencia una preocupacion por hacer del

aula un espacio de reconocimiento y escucha.

En la subcategoria Acceso y participacion, los docentes narran cémo los estudiantes son
incluidos en actividades curriculares y extracurriculares, pero también reconocen que aln existen
obstaculos para una participacidon plena, especialmente para aquellos con discapacidades o
trayectorias diferenciadas. Algunos manifiestan que, a pesar del deseo de ofrecer espacios
equitativos, la rigidez institucional limita las oportunidades reales de expresiéon de los

estudiantes. Finalmente, en la subcategoria Curriculo y derechos humanos, se expresan tensiones
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entre el curriculo formal y las realidades del estudiantado. Para algunos docentes, esta brecha
requiere resignificar los contenidos desde el contexto, integrando tematicas como el respeto a la
diferencia, la equidad de género, la resolucién pacifica de conflictos y el cuidado mutuo. En esta
resignificacién, la autonomia del maestro, el didlogo horizontal con sus estudiantes y el trabajo
colaborativo emergen como condiciones necesarias para que el curriculo funcione como

herramienta de transformacion social.

La categoria Percepciones sobre inclusién y derechos humanos, en la cual se recogen
percepciones de las tenciones existentes entre la precariedad institucional y la disposicion ética
del maestro, y que agrupa dos subcategorias clave: Percepcion de barrerasy Recursos para apoyar
la inclusion. En la primera, los docentes identifican limitaciones estructurales como la falta de
apoyos especializados, materiales didacticos y formacidn continua para atender la diversidad. Se
evidencian sentimientos de impotencia frente a situaciones que los superan en términos técnicos
y que, en algunos casos, les generan desgaste emocional. No obstante, en medio de estas
dificultades, también se visibilizan practicas de compromiso, creatividad y afecto. En la
subcategoria Recursos para apoyar la inclusion, los educadores describen como, desde su
experiencia y reflexion pedagodgica, desarrollan estrategias para incluir a todos los estudiantes. El
uso de material visual, adaptaciones curriculares, juegos didacticos, trabajo por proyectos y
estrategias de apoyo entre pares, son algunas de las formas en que procuran sostener la presencia

activa de cada nifio y nifia en el proceso educativo.

Estas estrategias, aunque muchas veces se implementan de forma intuitiva y sin respaldo
institucional, revelan un profundo sentido de responsabilidad ética con el otro. El maestro
aparece como un actor que, a pesar de la precariedad, se esfuerza por humanizar la escuela. Sin
embargo, esta situacion también plantea una pregunta estructural: ¢ puede la inclusién depender

solo del compromiso individual del docente?

En la categoria Desarrollo de capacidades, se revisa la cultura escolar como territorio

formativo. En esta, las voces docentes revelan, en esta categoria, una conciencia clara sobre el
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impacto de la cultura institucional en la formacidn integral del estudiante. En la subcategoria
Impacto de la cultura escolar en el crecimiento, se evidencia cémo el ambiente de aula —sus
normas, lenguajes, simbolos y relaciones— puede propiciar o limitar el desarrollo de capacidades
éticas, sociales y cognitivas. Algunos educadores reconocen que cuando se cultiva un clima
escolar basado en el respeto, la cooperacién y el reconocimiento, los estudiantes se sienten
seguros, valorados y motivados a aprender. Por el contrario, una cultura escolar autoritaria,
competitiva o excluyente afecta no solo los aprendizajes, sino la autoestima, la confianza y el

bienestar emocional de los nifios y jévenes.

La subcategoria Estrategias educativas para el desarrollo recoge practicas que buscan
responder a esta realidad. Se destacan metodologias participativas, el uso del arte y la musica, el
aprendizaje por proyectos, y las dindmicas de reflexion ética como herramientas para potenciar
el pensamiento critico, la creatividad y la conciencia social. Los docentes manifiestan que estas
practicas no solo favorecen aprendizajes significativos, sino que fortalecen el vinculo pedagédgico

y promueven la construccion colectiva del conocimiento.

A partir del analisis de estas categorias, se visibiliza que los docentes comprenden su labor
educativa como un acto profundamente ético y politico, atravesado por tensiones estructurales,
pero también por posibilidades transformadoras. Sus relatos revelan una apuesta constante por
construir espacios pedagogicos donde se reconozca la dignidad del otro, se promueva el respeto
mutuo, y se habiliten condiciones reales para la participacion y el aprendizaje de todos los
estudiantes. Este horizonte comprensivo no concluye el proceso investigativo, sino que abre
nuevas preguntas desde la practica docente: ¢ Cémo integrar los derechos humanos de manera
transversal al curriculo? ¢ Qué tipo de formacién requieren los maestros para responder de forma
critica e inclusiva a los desafios actuales? ¢ Cdmo construir politicas institucionales sostenidas que
fortalezcan la inclusidon mas alld del discurso?. Estas preguntas siguen abiertas. Pero el testimonio
de los docentes aqui interpretado permite afirmar que el acto pedagdgico es, por excelencia, un
espacio de posibilidad: alli donde se reconoce al otro, se escuchan sus voces, y se dignifican sus

trayectorias, es posible construir una escuela mas humana, mas justa y mas incluyente.
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llustracion 18.
llustracion 18. Red Semdntica Docentes.
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La educacion inclusiva desde las voces de los estudiantes:

llustracion 19. Red Estructural Simplificada Estudiantes
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Relaciones observadas:

e La interiorizacién de derechos y deberes fortalece el sentido de pertenencia y la
participacion escolar activa.

e Las barreras actitudinales y las microviolencias normalizadas interfieren en |la
construccion de climas inclusivos.

o La diversificacidn de estrategias y recursos favorece el reconocimiento de talentos, pero
su implementacién aun es desigual.

e La educacidn en derechos humanos no siempre se traduce en practicas consistentes,
generando una ruptura entre discurso y vivencia.

La tabla de categorizacién construida a partir de los testimonios de los estudiantes E1M y

E2M, organiza sus percepciones sobre la inclusidon educativa y los derechos humanos en el
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contexto escolar, donde se suma una cuarta categoria a las encontradas en los dos grupos
anteriores, con sus respectivas subcategorias y categorias emergentes. Esta organizacidn, al igual
qgue con los dos grupos anteriores, se sustenta en la metodologia de codificaciéon abierta
propuesta por Martinez Miguélez (2004), adaptada al enfoque hermenéutico-fenomenoldgico

gue orienta la presente investigacion.

La estructura categorial permite visibilizar el modo en que los estudiantes viven,
comprenden vy resignifican su experiencia educativa, en relacién con el reconocimiento de sus
derechos, la participacion en la vida escolar, las barreras que enfrentan y las capacidades que

desarrollan en su transito por la escuela.

Las tres categorias principales son:

1. Educacion Inclusiva y Derechos Humanos: engloba las comprensiones de los
estudiantes sobre su lugar en la escuela como sujetos de derechos, autébnomos y capaces de
participar activamente en su comunidad educativa.

2. Percepciones sobre Inclusion y Derechos Humanos: recoge sus vivencias frente a
las barreras actitudinales, institucionales y pedagdgicas que aun persisten en el entorno
escolar.

3. Desarrollo de Capacidades en el Entorno Escolar: identifica los espacios, apoyos y
oportunidades que los estudiantes reconocen como potenciadores de sus talentos,
habilidades y proyectos personales.

4. Acceso a los Derechos Humanos en la Escuela: Donde se identifican las formas del
aprendizaje de los derechos y las rupturas vividas por parte de los estudiantes frente a estas

ensenanzas.
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1. Educaciodn Inclusiva y Derechos Humanos:

Tabla 19. Sub-Categoria: Derechos y Autodeterminacion.

CATEGORIA  SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA

PRINCIPAL EMERGENTES

EDUCACION | Derechosy - Reconocimiento de  "Sé cudles son mis derechos y mis deberes." (E1M)
INCLUSIVAY | Autodeterminacion derechosy deberes  "Cumplir con esos valores, esos derechos, es
DERECHOS importante para ser mejor persona." (E2M)
HUMANOS - Agenciamiento "Me siento parte de los comités, ayudé en

Nota. Autoria propia.

individual
- Gestion emocional
frente a la injusticia

- Concepcién de
igualdad

decisiones." (E1M)

"A veces les digo que me ayuden, y ellos me
invitan." (E1M)

"A veces me irrespetan y tengo que pedir que me
respeten." (E2M)

"Me da rabia, pero trato de controlarme." (E2M)
"Todos somos iguales." (E2M)

"Aunque haya diferencias, trabajamos en lo que
tenemos en comun." (E1IM)

A partir de las voces de los estudiantes EIM y E2M, se evidencia una comprension

significativa y vivencial de los derechos y deberes en el contexto escolar. Ambos reconocen el

respeto, la educacién y la participacién como derechos fundamentales, ligados a deberes como

el respeto mutuo y la responsabilidad. Sus testimonios revelan cémo el reconocimiento de los

derechos se construye desde las experiencias cotidianas, no solo desde lo normativo.

llustracién 20

llustracion 20. Sub-Categoria: Derechos y Autodeterminacion.

Derechos y
Deberes
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| Tension entre igualdad y diferencia
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Nota. Autoria propia.
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El andlisis detallado de las voces de los estudiantes revela una comprensidn progresiva y
significativa de los derechos y deberes, construida desde su cotidianidad en la escuela. Este
reconocimiento, aunque con niveles diversos de apropiacion, se configura como una experiencia
relacional y situada, donde los derechos humanos no son entendidos como conceptos abstractos,
sino como vivencias asociadas a situaciones concretas de respeto, participacion, trato digno y
convivencia escolar. Los estudiantes manifiestan un conocimiento bdsico y funcional de sus
derechos y deberes, y un interés genuino por participar en la vida escolar: “Sé cudles son mis
derechos y mis deberes” (E1M). Expresan una concepcién ética de la igualdad, asociada al respeto
mutuo y a la valoracién de las diferencias. El analisis de las voces estudiantiles permite identificar
gue los estudiantes poseen un sentido emergente y vivencial de los derechos y deberes, en el
cual lo normativo se entrelaza con lo emocional y lo experiencial. Esta aproximacién, aunque aun
en proceso de consolidacion, muestra que los derechos humanos no son para ellos una nocidn

abstracta o lejana, sino una experiencia concreta vivida cotidianamente en el espacio escolar.

Estas afirmaciones evidencian una conciencia bdsica sobre el discurso normativo de los
derechos humanos, incorporado probablemente a través de acciones institucionales como clases
de ética o educacién ciudadana. No obstante, la referencia a “ser mejor persona” introduce un
giro moralizante que puede ser leido, desde una pedagogia critica, como la reproduccién de
modelos normativos del “buen estudiante” que refuerzan estandares excluyentes. Este tipo de
formulaciones, si bien pueden ser bienintencionadas, tienden a invisibilizar las trayectorias

divergentes y las luchas por el reconocimiento de quienes no encajan en dicho molde.

En términos de agenciamiento, la participacién en comités y la toma de decisiones,
aunque mediadas por la invitaciéon institucional, denotan un inicio de empoderamiento. Estas
expresiones apuntan hacia formas incipientes de participacion estudiantil, en las que el sujeto se
reconoce con voz dentro de las estructuras escolares: “Me siento parte de los comités, ayudé en
decisiones.” (EIM). La mencién a “ayudé en decisiones” indica una posible experiencia de
empoderamiento. No obstante, esta agencia aun se encuentra constreiiida por relaciones

jerdrquicas y estructuras de poder que permiten la participacién mas como concesién que como
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derecho garantizado. Desde el enfoque de capacidades de Nussbaum, se revela una capacidad
incipiente de “afiliacion” que necesita condiciones estructurales sostenibles para desplegarse
plenamente. La participacion estudiantil aparece como practica discontinua, relegada a espacios
periféricos o dependiente de iniciativas individuales, lo que visibiliza la urgencia de

institucionalizar mecanismos democraticos reales que promuevan un agenciamiento colectivo.

La gestidn emocional ante situaciones de injusticia —como el tener que solicitar respeto
o controlar la rabia— pone de manifiesto un entramado de microviolencias vy
“desresponsabilizacion” institucional. Los estudiantes identifican situaciones de injusticia
relacional: “A veces me irrespetan y tengo que pedir que me respeten.” (E2M) (falta de respeto)
y desarrollan estrategias de respuesta que combinan afirmacién de limites con autorregulacion:
“Me da rabia, pero trato de controlarme.” (E2M). El hecho de “tener que pedir respeto” pone en
evidencia como se posiciona implicitamente una responsabilidad del estudiante frente a
situaciones que deberian ser prevenidas por la institucion. La autorregulacion emocional, de
“tratar de controlarse” se convierte en un imperativo individual ante la ausencia de mecanismos
colectivos de contencidn y reparacion, lo que tensiona la dimensién relacional de los derechos
humanos en el espacio escolar. Este dato interpela directamente la funcién pedagdgica de la

institucion como garante de condiciones justas de convivencia.

En cuanto la concepcidn de igualdad, encontramos las expresiones “Todos somos iguales.”
(E2M) y “Aunque haya diferencias, trabajamos en lo que tenemos en comun.” (E1IM). Estas frases
reflejan una visién integradora de la diversidad, en la que se reconoce una humanidad
compartida. La frase “todos somos iguales” puede ser leida como una afirmaciéon de igualdad de
dignidad, pero también puede enmascarar la negacion de las diferencias si no se acompana de
practicas inclusivas reales. también pueden revelan una doble lectura: por un lado, el
reconocimiento de una dignidad compartida; por otro, el riesgo de homogeneizar las diferencias
si no se acompafian de politicas explicitas de inclusién. Esta tensidén entre igualdad formal y
desigualdad vivida requiere una pedagogia que abrace la diferencia no como obstaculo, sino

como fuente de construccidon comunitaria.
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La comprension de los derechos aqui esta aun situada en un plano declarativo, mas
cercano a la repeticién del discurso que a la apropiacion critica. En términos de Magendzo,
podriamos hablar de un proceso formativo que aln no transita del plano normativo al vivencial,
y que requiere ser trabajado desde una pedagogia de la experiencia. La autonomia se construye
desde experiencias concretas de agencia, como la participacién en comités, la toma de decisiones
colectivas o el apoyo a companfieros. Sin embargo, esta agencia parece restringida a espacios no
formales o a iniciativas individuales, lo que evidencia una falta de institucionalizacién de

mecanismos de participacion inclusiva.

A la luz del enfoque de capacidades de Nussbaum, las expresiones relacionadas con el
agenciamiento reflejan el desarrollo de la capacidad de “afiliacién”, aunque todavia en tension
con estructuras de poder que otorgan la participacion en lugar de garantizarla como derecho. Es
necesario avanzar hacia formas de participacion mas estructurales, deliberativas y sostenidas,
gue garanticen la representatividad y voz de los estudiantes, ya sea para la participacidén social-
comunitaria, como para el desarrollo de agenciamientos intragrupal. Una educacion en derechos
humanos comprometida con la justicia debe propiciar espacios de deliberacion,
corresponsabilidad y transformacién, en los que las voces estudiantiles no solo sean escuchadas,

sino vinculantes.

En cuanto a la gestién emocional frente a la injusticia, en estas y otras expresiones se
puede leer la presencia de microviolencias normalizadas, ante la ausencia de reflexibilidad en la
visién del otro como sujeto de derechos, en las que el estudiante se ve obligado a autorregularse
mas que a recibir apoyo institucional. Esto sugiere que la inclusién es aun vivida como lucha
individual mas que como garantia colectiva. Desde el enfoque de la educaciéon en derechos
humanos, el examen de las concepciones de igualdad, sefialan una tensién entre el ideal de
igualdad y la vivencia de desigualdad. En la expresion (“trabajamos en lo que tenemos en comun”)
ofrece un matiz mas prometedor: el estudiante reconoce la diferencia, pero apuesta por construir

comunidad desde la colaboracion.
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Tabla 20. Sub-Categoria: Acceso y Participacion.

CATEGORIA SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES

EDUCACION Accesoy - Participacion "Es chévere que todos podamos participary
INCLUSIVAY Participacion sociocultural aportar." (E1M)

DERECHOS "En actividades recreativas y de companerismo
HUMANOS me siento incluido." (E2M)

- Participacion
curricular parcial

- Limitaciones en
el liderazgo
estudiantil

Nota. Autoria propia.

"Algunas materias preguntan qué nos gustaria
hacer." (E1M)

"En artistica y educacién fisica si nos escuchan
mas." (E2M)

"No me han invitado a comités importantes."
(E2M)

"Al principio fue por iniciativa propia, después me
invitaron." (E1M)

El andlisis hermenéutico de las voces estudiantiles permite identificar la emergencia de

una comprension situada y encarnada de los derechos y deberes, donde la dimensién normativa

se entrelaza con lo emocional, lo afectivo y lo experiencial. Esta apropiacion no remite a una

adhesion doctrinal o memoristica, sino a un proceso relacional que configura subjetividades

éticas y politicas. Los derechos humanos, lejos de ser concebidos como nociones abstractas o

universales descontextualizadas, se revelan como vivencias cotidianas que reconfiguran el vinculo

entre los sujetos y la institucion escolar.

llustracion 20.
llustracion 21. Acceso y Participacion.
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Algunos estudiantes asocian el reconocimiento de sus derechos con el trato digno y el
respeto recibido por parte de docentes y pares, destacando el valor de ser escuchados y tenidos
en cuenta. En linea con Magendzo (2006), esta dimensién revela que una verdadera educacién
en derechos humanos no puede limitarse a la ensefianza de marcos normativos, sino que exige
una pedagogia del reconocimiento, donde los sujetos se constituyen como titulares de derechos
en el marco de practicas relacionales, dialdgicas y afectivas. La escuela, en este marco, no solo
instruye: habilita o restringe el reconocimiento mutuo y con ello moldea los horizontes de

posibilidad de la ciudadania escolar.

En el componente de Participacidn sociocultural, se encuentran expresiones como “Es
chévere que todos podamos participar y aportar.” (E1M), la cual se relaciona con sentimiento de
pertenencia asociado a espacios ludicos y relacionales. También se evidencia valoracién por
aquellos escenarios donde pueden contribuir, cooperar y ser reconocidos desde su singularidad,
lo cual se alinea con la nocidn de comunidad escolar inclusiva descrita por Ainscow y Booth: “En
actividades recreativas y de compafierismo me siento incluido.” (E2M). Desde el enfoque de
capacidades (Sen y Nussbaum), estas expresiones revelan que los espacios socioculturales
promueven el desarrollo de capacidades como la afiliacidn, la recreacion, la expresién y el juego.
Sin embargo, también delimitan la inclusién a espacios no curriculares, lo que puede ser
interpretado como una inclusién periférica o no estructural, es decir, aquellos ejercicios de
inclusion que no transforman las estructuras institucionales, sino que se limitan a integrar a
ciertos grupos sin modificar las condiciones que generan exclusion. La falta de transversalizaciéon
prdacticas integradoras y empaticas logra que las condiciones estructurales que generan exclusién

permanecen inalteradas.

Respecto a la Participacién Curricular Parcial, los testimonios dan cuenta de una
participacidn mediada por la asignatura: “Algunas materias preguntan qué nos gustaria hacer.”
(E1IM). Asignaturas asociadas a la expresiéon corporal o artistica permiten mayor interaccién,
mientras que las consideradas “troncales” restringen la voz estudiantil.: “En artistica y educacion

fisica si nos escuchan mads.” (E2M). Esta segmentacion evidencia una distribucion desigual del
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poder epistémico en el curriculo, donde ciertas disciplinas reafirman estructuras verticales y otras
habilitan experiencias dialdgicas. Tal asimetria revela una urgencia pedagdgica: construir
enfoques curriculares integrales donde el didlogo, la agencia y el reconocimiento no sean
excepciones, sino fundamentos. La voz del estudiante es escuchada “mads” en ciertas materias, lo

que evidencia una asimetria curricular en términos de poder y participacion.

En el apartado de Limitaciones en el Liderazgo Estudiantil, se evidencia una estructura
jerdrquica de participacion: el estudiante debe esperar a ser invitado o abrirse paso por iniciativa
propia. Las voces dan cuenta de una participacién no institucionalizada, mas dependiente de la
invitacién o la iniciativa individual que de un derecho estructurado y garantizado. Las condiciones
de visibilidad, seleccidn y reconocimiento operan como filtros que delimitan quién puede ejercer
liderazgo, configurando un campo participativo jerarquizado. Desde una perspectiva de derechos
humanos, esto contraviene el principio de participacién mas activa, libre y equitativa. El enfoque
de capacidades muestra aqui que el ejercicio del liderazgo se ve condicionado por factores
extrinsecos, y no como expresion de un entorno institucional que promueva la agencia colectiva.

La lectura interpretativa de estos testimonios muestra una tension entre una escuela que
promueve ciertos espacios de inclusion (mayormente socioafectivos y extracurriculares) y un
sistema que aun conserva estructuras excluyentes o jerarquizadas en lo académico y lo politico.
La participacién estudiantil aparece como un valor en construccion, mas dependiente de
iniciativas particulares que de politicas institucionales coherentes y estructuradas. Desde una
pedagogia de los derechos humanos (Magendzo, 2006) y una vision democratica del aprendizaje
(Booth y Ainscow, 2011), es urgente trasladar la inclusiéon desde los margenes hacia el centro del
proyecto educativo: que todas las areas curriculares, todas las formas de liderazgo y todos los

estudiantes participen plenamente en la construccién del conocimiento y de la cultura escolar.

En algunas expresiones de esta subcategoria, se denota una inclusiéon vivida desde el
bienestar subjetivo, pero que puede no traducirse en estructuras institucionales permanentes
gue garanticen su sostenibilidad o transversalizacidn. Esta poca sostenibilidad del bienestar

relacionado con la participacién, sugiere que la escuela alin no encarna plenamente una
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pedagogia de los derechos humanos si contrastamos las experiencias relatadas por los
estudiantes con el horizonte de Magendzo; lo mismo se constata con el tipo de participacion en
la planeacién y desarrollo curricular, desde la visién de escuela inclusiva, esta participacidon no

puede estar supeditada al drea, sino constituir un principio transversal del acto educativo.

Finalmente, las voces revelan una inclusion condicional, en la que el liderazgo es algo que
se negocia, concede o gana, en lugar de asumirse como derecho irrevocable. Esta dinamica
perpetua formas de exclusion simbdlica y obstaculiza la construccién de una ciudadania critica,

capaz de interpelar y transformar las estructuras que la atraviesan.

Tabla 21.
Tabla 21. Sub-Categorizacion: Curriculo y Derechos Humanos.
CATEGORIA SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES
EDUCACION Curriculoy - Sensibilizacién hacia  "Nos ensefian que todos tenemos diferencias y
INCLUSIVAY Derechos la diversidad hay que respetarlas." (E1M)
DERECHOS Humanos "Hemos hablado en clase sobre la importancia
HUMANOS de valorar a todos." (E2M)
- Reconocimiento de "Me dicen que soy bueno para idiomasy
capacidades lectura critica." (E1M)
individuales "Me ayudan a mejorar en dibujo y futbol."
(E2M)
- Flexibilidad curricular  "A veces repiten igual, otras cambian el
desigual enfoque." (E1M)
"En algunas materias adaptan mas que en
otras." (E2M)

Nota. Autoria propia.

La categoria emergente Sensibilizacidon hacia la diversidad da cuenta de los primeros
gestos pedagdgicos orientados al reconocimiento de las diferencias como principio formativo en
lavida escolar. A través de las voces estudiantiles se evidencia la presencia de discursos y practicas
gue, aunque aun incipientes y en muchos casos fragmentarias, buscan instalar el respeto y la
valoracién del otro como fundamentos de una convivencia democratica. Esta categoria permite
explorar cémo la diversidad —entendida no solo como dato sino como potencial ético y politico—
comienza a ocupar un lugar en el horizonte de sentido de los procesos educativos, y qué tensiones

emergen en el transito entre la intencién pedagdgica y su concrecidn estructural.
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llustracion 20.
llustracion 22. Sub Categoria Curriculo y Derechos Humanos.
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Nota. Autoria propia.

En el eje de Sensibilizacion hacia la diversidad, emergen expresiones estudiantiles que
revelan la presencia de un discurso pedagdgico explicito orientado al respeto y al reconocimiento
de las diferencias. Hay una clara intencionalidad de algunos docentes por introducir contenidos
gue promuevan la convivencia y el reconocimiento mutuo, lo que puede entenderse como un
avance hacia la humanizacién del curriculo: “Nos ensefian que todos tenemos diferencias y hay
que respetarlas.” (E1M) o “Hemos hablado en clase sobre la importancia de valorar a todos.”
(E2M). La ausencia de referencias a practicas concretas, ajustes curriculares o estrategias
transformadoras permite interpretar que la educaciéon en derechos humanos se encuentra
anclada en una fase de sensibilizacion —mads cercana a la transmisién de valores que a su

problematizacion critica o integracién efectiva en el entramado escolar.

En cuanto al reconocimiento de capacidades individuales: “Me dicen que soy bueno para

idiomas y lectura critica.” (E1M), “Me ayudan a mejorar en dibujo y futbol.” (E2M), se destaca un
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nivel mas personalizado del reconocimiento escolar. Los estudiantes identifican que sus
habilidades particulares son vistas y validadas por el entorno educativo. Esto puede leerse como
una expresion de la capacidad de afiliacion positiva (Nussbaum, 2017) y del desarrollo de
identidades positivas dentro del aula. No obstante, estos reconocimientos parecen depender en
gran parte de la percepcion externa, ya sea del docente o de ciertas asignaturas especificas, mas
gue de una politica institucional coherente de valoracidn de la diversidad de talentos. En ese
sentido, aun esta pendiente una sistematizacidon que garantice que todas las capacidades (y no

solo las tradicionalmente valoradas) sean reconocidas y potenciadas en todos los estudiantes.

También surgen aspectos como Flexibilidad Curricular Desigual, con expresiones que
ofrecen una lectura critica del curriculo escolar. Los estudiantes identifican que no hay una
practica homogénea en términos de diferenciacion pedagdgica o adaptabilidad del curriculo en
las frases: “A veces repiten igual, otras cambian el enfoque.” (EIM) y “En algunas materias
adaptan mas que en otras.” (E2M), lo cual evidencia una inclusion todavia fragmentaria o
dependiente del criterio docente. La afirmacion de que “repiten igual” remite a modelos de
ensenanza tradicionales, posiblemente centrados en la exposicidn, sin ajuste al ritmo o estilo de
aprendizaje. La referencia a cambios de enfoque y adaptacidon parcial sugiere esfuerzos

pedagdgicos aislados, pero sin una politica integradora o transversal.

La voz de los estudiantes evidencia que el reconocimiento de la diversidad y las
capacidades individuales ha comenzado a integrarse en las prdcticas escolares, aunque de
manera aun desigual. Se observa una tension entre la intencién pedagdgica y su materializacién
en la intervencién efectiva del curriculo, lo cual abre interrogantes sobre la equidad, la justicia
educativa y la agencia del estudiante dentro del aula. Esta practica educativa corresponde a lo
gue Magendzo denomina fase declarativa de la educacién en derechos humanos, en la cual los
valores se transmiten como principios universales, pero sin necesariamente ser traducidos en
practicas estructurales, vivencias cotidianas o confrontaciones con tensiones reales del contexto

escolar.
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Desde una pedagogia critica, se evidencian procesos de subjetivacidn positiva que abren
la posibilidad de una escuela que no homogeniza, que celebra lo singular. Sin embargo, el riesgo
es la dependencia de relaciones individuales mas que de estructuras sistematicas de apoyo, lo
gue puede provocar desigualdades en el acceso a ese reconocimiento. Esto es importante si se
examina el principio de equidad, bajo el cual opera el otro aspecto identificado, que es la
diferenciacion pedagdgica, ya que la adaptacién curricular no puede quedar sujeta a la voluntad
personal del docente, sino ser una orientacidn institucional. La desigualdad en la flexibilidad no
solo vulnera el derecho a una educacidn adecuada, sino que perpetua barreras para la

participacion y el aprendizaje significativo.

Los estudiantes perciben avances significativos en el reconocimiento de la diversidad y de
sus capacidades personales, lo cual representa una apertura hacia una cultura escolar mas
inclusiva. Sin embargo, la desigualdad en la implementacion de estas practicas revela una tensién
estructural entre el discurso inclusivo y las condiciones reales del acto pedagdgico. Desde el
enfoque de capacidades, estas expresiones muestran que la posibilidad de ser visto, valorado y
acompafado es todavia una realidad parcial, que depende del area curricular, del estilo docente
o de las dindmicas personales, mas que de una transformacién sistémica. Para avanzar hacia una
inclusidn auténtica, la escuela debe transitar de una légica de ajustes ocasionales a una légica de

disefo universal, estructural y ético.

2. Percepciones sobre Inclusion y Derechos Humanos:

Tabla 22. Sub-Categorias: Percepcion de barreras.

CATEGORIA SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL EMERGENTES
PERCEPCIONES Percepcion de - Microviolencias  "No falta el que hace comentarios pesados."
SOBRE barreras normalizadas (E1M)
INCLUSION Y "A veces se burlany eso duele." (E2M)
DERECHOS - Barreras "A veces la gente no entiende la diferencia."
HUMANOS actitudinales (EAM)
"Falta empatia generalizada." (E2M)
- Exclusién por "A veces el profesor no se acerca a preguntar si
omisién docente estamos bien." (E1M)
"Algunas veces explican, otras no." (E1M)

Nota. Autoria propia.
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La subcategoria Percepcidn de barreras devela los limites estructurales y culturales que
obstaculizan la vivencia plena de la inclusién en el entorno escolar. A través de las voces
estudiantiles se visibilizan formas sutiles pero persistentes de exclusion que operan en el plano
simbdlico y relacional: microviolencias normalizadas, barreras actitudinales y practicas de
omisién docente. Estas experiencias no solo impactan el bienestar subjetivo de los estudiantes,
sino que interpelan las condiciones ético-politicas bajo las cuales se ejerce (o se vulnera) su
derecho al reconocimiento, a la dignidad y a la participacion. Este anadlisis permite comprender
como la cultura escolar, lejos de ser un espacio neutral, reproduce dindmicas de silenciamiento y

desigualdad que erosionan la posibilidad de una inclusion real, afectiva y transformadora.

llustracion 23.
llustracion 23. Sub-Categorias: Percepcion de barreras.
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Nota. Autoria propia.

Los estudiantes reportan vivencias significativas de exclusidn sutil, principalmente a través
de microviolencias normalizadas, la falta de empatia y la omisidn por parte del profesorado. Estas
experiencias impactan directamente su bienestar emocional y su sentido de pertenencia: “A veces
se burlany eso duele” (E2M), “el profesor no se acerca a preguntar si estamos bien” (E1M). Estas
expresiones revelan un fendmeno estructural en la cultura escolar: la normalizacién de practicas
excluyentes disfrazadas de informalidad o humor. Los “comentarios pesados” y las burlas
constituyen formas de violencia simbdlica que, al estar naturalizadas, tienden a quedar fuera del

radar disciplinario y pedagdgico, lo cual las hace alin mas persistentes y dafiinas.
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La visibilizacidon de barreras actitudinales apuntan a un déficit cultural profundo dentro
del entramado escolar: la incapacidad para convivir con la diferencia desde la comprensién ética
y afectiva. La falta de empatia no solo impide el reconocimiento mutuo, sino que también
obstaculiza la construccion de comunidades educativas solidarias. A la luz del enfoque de
capacidades (Nussbaum, 2011), estas expresiones demuestran una carencia en el desarrollo de
la capacidad de afiliacion, que implica poder vivir con y para otros, con respeto mutuo y sin
humillacién. La falta de empatia no es una cuestion individual, sino una falla estructural en la
formacién de sujetos éticos y relacionales. Desde el enfoque de derechos humanos, estas
manifestaciones vulneran el derecho a la dignidad, al buen trato y a la integridad emocional.
Como sefiala Abraham Magendzo (2006), la omisidn frente a estas microviolencias es también

una forma de violencia institucional, porque invisibiliza el sufrimiento del otro.

Aqui se devela ademas una forma de exclusion particularmente sutil pero profundamente
impactante: la invisibilizacion del estudiante por parte del adulto significativo. La falta de
seguimiento, atencién emocional o claridad pedagdgica por parte del docente es leida por los
estudiantes como una omisién, como una ausencia de cuidado. Desde una perspectiva de
derechos, esta omisiéon vulnera el principio de interés superior del nifio, que obliga al Estado y sus
agentes a asegurar no solo el aprendizaje, sino también el bienestar integral del estudiante. Desde
el pensamiento de Magendzo, el acto pedagodgico debe ser una prdctica ético-politica de

reconocimiento del otro, no una relacién instrumental.

El uso de expresiones impersonales ("no falta el que...") sugiere una experiencia
recurrente y colectiva, no aislada. Desde el pensamiento de Levinas, estas expresiones configuran
una alerta ética: la escuela, al no responder activamente a la condicion del otro, reproduce
relaciones deshumanizantes. Asi, se pone en evidencia que la inclusidon no puede limitarse a la
presencia fisica, sino que debe garantizar la vivencia digna del entorno escolar. Las frases revelan
una escuela aun atravesada por una légica de la homogeneidad, donde la diversidad no ha sido

plenamente integrada como valor pedagdgico.
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La “no comprensién de la diferencia” constituye una negaciéon del otro como sujeto
legitimo, lo cual afecta no solo el bienestar emocional de los estudiantes, sino la posibilidad
misma de formar comunidad. Como advierte Booth (2011), sin culturas inclusivas, las politicas
inclusivas carecen de sentido y sostenibilidad. Por ultimo, la omisién docente genera una vivencia
de incertidumbre y desproteccidn en los estudiantes, que no saben si contaran con el respaldo
docente. En clave hermenéutica, esta omisién rompe el vinculo de alteridad y cuidado,

reduciendo la relacidn educativa a una transmisién desconectada de la experiencia vital del otro.

En sintesis, las voces estudiantiles analizadas permiten comprender que las barreras a la
inclusion no operan Unicamente a través de mecanismos explicitos de segregacidn, sino también
—y de forma mds persistente— mediante practicas simbdlicas, relacionales e institucionales que
reproducen silencios y ausencias. Las microviolencias naturalizadas, la falta de resonancia afectiva
y la omisidon docente emergen como expresiones de una cultura escolar que aun no ha sido
atravesada plenamente por una ética del reconocimiento. Estas experiencias no sélo vulneran
derechos fundamentales, como el respeto, la dignidad y la integridad emocional, sino que
erosionan las condiciones de posibilidad para el despliegue de subjetividades auténticas y
auténomas. Frente a ello, urge reconfigurar la practica educativa como un acto ético-politico de
presencia, escucha y responsabilidad, capaz de desarticular las l6gicas de exclusion por inaccidn.
Una escuela verdaderamente inclusiva no solo habilita el acceso y la permanencia, sino que
genera condiciones concretas para que cada estudiante sea visto, escuchado y sostenido en su
derecho a existir con plenitud en la diferencia. El desafio, entonces, no es solo pedagégico, sino
ontoldgico: transformar el modo en qu

e el otro es reconocido como legitimo dentro del entramado educativo.

Tabla 23. Sub-Categoria: Recursos para apoyar la inclusion.

CATEGORIA PRINCIPAL SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA
EMERGENTES ENTREVISTA

PERCEPCIONES SOBRE Recursos para apoyar - Diversificacion de "Uso videos para entender

INCLUSION Y DERECHOS lainclusion materiales y apoyos mejor." (E2M)

HUMANOS "El tablero, el computador y

las carteleras ayudan." (E2M)
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Continuacion...

CATEGORIA SUBCATEGORIA CATEGORIAS EMERGENTES FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
PRINCIPAL
- Uso de TIC como "A veces usamos videos o recursos
estrategia de inclusién digitales." (E1M)

"No siempre, para no depender
demasiado." (E2M)
- Planeacion colegiada "Los profesores a veces se retnen para
insuficiente planear actividades." (E2M)
"Algunas areas trabajan mas en conjunto
que otras." (E1M)

Nota. Autoria propia.

La subcategoria Recursos para apoyar la inclusién permite analizar cdmo las voces
estudiantiles delinean un mapa sensible del acceso, la mediacién y la equidad en el proceso
educativo. Para los estudiantes, la inclusidon no se configura como una consigna abstracta, sino
como una vivencia concreta mediada por el tipo, la disponibilidad y la pertinencia de los recursos.
Esta percepcion da cuenta de un saber situado, en el que lo pedagdgico se entrelaza con lo
politico: los recursos no solo facilitan el aprendizaje, sino que habilitan —o limitan— el derecho

a ser reconocido como sujeto legitimo del conocimiento.

llustracion 24.
llustracion 24. Sub-Categoria: Recursos para apoyar la inclusion.
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Nota. Autoria propia.
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En cuanto a la diversificacion de materiales y apoyos, las expresiones estudiantiles
evidencian una valoracién clara de recursos visuales, tecnolédgicos y metodologias activas. Esta
eleccion no responde Unicamente a una preferencia didactica, sino a una necesidad de
accesibilidad cognitiva que reconozca los distintos modos de aprender. Desde el enfoque de
capacidades (Nussbaum, 2011), esta diversificacion contribuye a ampliar la libertad de los
estudiantes para desarrollar su comprension, imaginacién y agencia epistémica. Sin embargo, la
distribucién desigual de estos recursos entre materias y docentes sugiere que la inclusién aun
depende de la voluntad individual y no de una politica institucional sostenida, lo cual vulnera el

principio de equidad estructural.

En cuanto al uso selectivo de herramientas tecnoldgicas como medio de apoyo al
aprendizaje, reflejan también una critica implicita: no deben convertirse en sustitutos del
acompafnamiento pedagogico humano. Esta tensidn entre el uso pedagégico de las TIC y la
dependencia tecnoldgica sefala la importancia de una integracidn critica y contextualizada de las
tecnologias. En términos de inclusion, las TIC pueden ampliar el acceso, la participacion y la
comprension, pero si son utilizadas sin mediacién o en exceso, pueden convertirse en nuevas
formas de exclusion o desconexion interpersonal. La expresién “para no depender demasiado”
denota la necesidad de un equilibrio entre lo tecnolégico y lo humano, introduce una alerta ética:
la tecnologia, sin mediacion pedagdgica significativa, puede derivar en aislamiento o
superficialidad. Asi, el desafio no es solo integrar TIC, sino hacerlo desde una pedagogia del
vinculo, que convierta lo tecnoldgico en un medio para fortalecer la interaccién, no para
sustituirla. En clave freireana, se trata de recuperar el didlogo como mediacién humana, incluso

cuando se apoya en dispositivos digitales.

La categoria planeacion colegiada insuficiente profundiza el analisis hacia un plano
organizacional. Los estudiantes perciben fisuras en la articulacion docente que generan
inconsistencias curriculares, afectando la continuidad y coherencia de los apoyos. Esta
fragmentacidn refuerza una légica de “inclusién asistida”, dependiente de afinidades o iniciativas

particulares, mas que una responsabilidad colectiva asumida por la institucién. En términos de
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justicia educativa, esto configura una exclusion estructural camuflada: los apoyos estdn, pero no
siempre estan para todos, ni con la misma calidad o intencionalidad. Se evidencia la percepcion
estudiantil de fragmentacion del trabajo docente. Si bien reconocen que hay espacios de
planeacién conjunta, los estudiantes también identifican una falta de coherencia o articulacion
entre areas, lo que puede tener efectos sobre su experiencia educativa global. La falta de una
planeacién colegiada sélida implica que los apoyos a la inclusién dependen mads de la voluntad
individual de los docentes que de un proyecto institucional coordinado. Esto reproduce
inequidades en el acceso a materiales, estrategias o adaptaciones, y puede generar

desorientacion o discontinuidad en el proceso formativo del estudiante.

La referencia directa a recursos “que ayudan” sugiere que el estudiante percibe que su
aprendizaje mejora cuando el entorno se adapta a sus necesidades. A su vez, se reafirma que la
inclusion efectiva requiere medios diversos, y no puede depender exclusivamente de un formato
homogéneo de ensefianza. Como senala Ainscow (2019), la inclusién efectiva comienza con la
eliminacion de barreras al aprendizaje, y una de ellas es la rigidez en los recursos didacticos. Por
su parte, el uso de las TIC (“A veces usamos videos o recursos digitales.” EIM; “No siempre, para
no depender demasiado.” E2M), se muestra una conciencia critica sobre los limites del modelo
tecnolégico, lo cual invita a repensar la inclusion no como una digitalizacién indiscriminada, sino
como un proceso dialégico que pone la tecnologia al servicio de relaciones mds humanas,
significativas y adaptativas. En palabras de Magendzo (2006), no se trata solo de ensefiar con TIC,

sino de ensefar con sentido y reconocimiento del otro.

Desde una mirada interpretativa, los estudiantes no solo perciben las practicas
pedagdgicas, sino que son capaces de leer la cultura institucional, de identificar sus fisuras y la
falta de compromiso colectivo en torno a la inclusidn. Este tipo de lectura es clave, ya que muestra
gue la escuela inclusiva no se construye solo en el aula, sino en la coordinacidn ética, politica y
pedagodgica entre docentes y equipos directivos (Booth & Ainscow, 2011). En conjunto, las
percepciones estudiantiles configuran una critica relacional a la escuela como sistema. Los

estudiantes no solo evaltan los recursos, sino que leen la arquitectura ética de su distribucidn.
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Entienden que la inclusidn se juega en lo cotidiano, en si un recurso estda disponible, si es Util, si
llega a tiempo, si se adapta, si dialoga con sus formas de aprender y sentir. En este sentido, su
mirada interpela la raiz de la inclusidn: no es solo una cuestidn de acceso a materiales, sino de
garantias epistemoldgicas, afectivas y politicas para que todos puedan aprender con sentido.
Como seiialan Booth y Ainscow (2011), solo cuando se articulan recursos, practicas vy
compromisos en una légica compartida, la escuela puede dejar de reproducir barreras y comenzar

a desmantelarlas.

3. Desarrollo de capacidades en el entorno escolar.

Tabla 25.
Tabla 24. Sub-Categoria: Desarrollo de capacidades.
CATEGORIA PRINCIPAL SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA
EMERGENTES ENTREVISTA
DESARROLLO DE Desarrollo de - Reconocimiento de "Me han dicho que seria bueno
CAPACIDADES EN EL capacidades talentos emergentes en la parte administrativa."
ENTORNO ESCOLAR (E1M)

"Reconocen que soy bueno en
dibujo y futbol." (E2M)
- Expresioén artistica y "En artistica demuestro lo que sé
creatividad hacer." (E2M)
"Nos dejan crear canciones,
poemas o dibujos." (E1M)
- Ciudadania activa y "Ayudé en proyectos que
liderazgo positivo mejoraron el colegio." (E1IM)
"A veces prefiero ayudar en
pequefios grupos, no liderar a
todos." (E1M)

Nota. Autoria propia.

La subcategoria Desarrollo de capacidades revela, a través de las voces estudiantiles, cémo
el entorno escolar puede operar como espacio de posibilidad o de restriccién para el
florecimiento humano. Lejos de constituir una lista técnica de habilidades, las capacidades
emergen aqui como procesos situados, afectivos y relacionales, donde el reconocimiento, la
participacidn, la creatividad y la palabra compartida se configuran como dimensiones clave para
habilitar trayectorias significativas. Las experiencias narradas no solo muestran lo que los
estudiantes aprenden, sino cdmo se sienten vistos, convocados y acompafiados en su derecho a

ser y a crecer. Desde esta perspectiva, el desarrollo de capacidades no es un efecto secundario
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del curriculo, sino una tarea ética del acto pedagdgico que interpela la escuela como garante de

inclusion, sentido y justicia.

llustracion 25.
llustracion 25. Sub-Categoria: Desarrollo de capacidades.
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Los estudiantes perciben que sus talentos son nombrados, valorados y alentados por los
actores escolares. El hecho de que un estudiante sea reconocido “en lo administrativo” muestra
que la escuela comienza a abrirse a otras formas de liderazgo y competencia mas alla del
rendimiento académico tradicional. A su vez, el reconocimiento en areas artisticas o deportivas
amplia el repertorio de lo que cuenta como valioso en la experiencia escolar. Desde el enfoque
de capacidades (Nussbaum, 2011), esta experiencia potencia el desarrollo de capacidades como
la afiliacidn, el juego, el uso de la razdn practica y el control sobre el entorno. Es decir, cuando la
escuela reconoce lo que un estudiante hace bien, le esta habilitando condiciones para pensar su

futuro, construir autoestima y ejercer agencia sobre su trayectoria.

También se evidencia que el area de artistica funciona como un espacio de liberaciéon
simbdlica y subjetiva. La libertad de crear, de elegir el medio de expresidn y de mostrarse ante los

otros constituye una experiencia altamente inclusiva. Aqui no se trata solo de “aprender arte”,
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sino de ejercer ciudadania estética, de construir identidad a través de la expresién. En términos
del enfoque de capacidades, estas experiencias fortalecen la imaginacién, la emocién, el juego
libre, y la autoexpresion. Cuando se valida la expresién creativa, se estd ampliando el repertorio
de sentidos posibles dentro de la escuela y disputando la hegemonia del saber |6gico-verbal como

Unico criterio de éxito.

Por ultimo, se evidencia la vivencia de una ciudadania escolar participativa. El estudiante
no se presenta como receptor pasivo de normas o contenidos, sino como actor transformador
del entorno educativo. Participar en “proyectos que mejoraron el colegio” implica agencia,
implicacién ética y sentido de comunidad. La segunda frase introduce una lectura matizada del
liderazgo: no todos quieren liderar en sentido convencional. El estudiante desea colaborar desde
lo colectivo, no desde la visibilidad publica. Este enfoque diversifica la idea de participacion y

permite pensar la inclusién también desde las distintas formas de ser y actuar.

Desde la teoria de las capacidades, esta actitud fortalece dimensiones como la reflexion
practica, la afiliacidn relacional y la autonomia personal. La posibilidad de elegir como y con quién
colaborar es fundamental para construir entornos inclusivos que no impongan modelos Unicos

de participacion.

La perspectiva de los estudiantes revela una experiencia vivida de empoderamiento en el
reconocimiento de sus talentos. No se trata de un simple elogio: hay una apertura de horizonte,
una interpelacion al ser, que permite al sujeto pensarse mas alld de su lugar actual. Este
reconocimiento tiene una dimensién ética, ya que supone una mirada pedagdgica que no
clasifica, sino que acoge. Por otra parte, en la frase “demuestro lo que sé hacer” contiene una
dimension existencial. No se trata solo de mostrar, sino de afirmarse. El estudiante se manifiesta
en su autenticidad y lo hace en un espacio que le permite ser sin miedo a la evaluacién constante.
Desde la ética de Magendzo, esto representa el resultado de una pedagogia que reconoce la
diferencia como riqueza y no como déficit. Y en cuanto a la activacién de la ciudadania y el

liderazgo, encontramos expresiones que nos hablan de un sujeto que se piensa como parte activa
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de una comunidad, pero que también reivindica su derecho a elegir la forma en que quiere estar
presente. La inclusion, desde esta mirada, no es solo presencia fisica o voz publica, sino también

respeto a los ritmos, a la intimidad y a la eleccién del vinculo.

4. Acceso a los Derechos Humanos en la Escuela

Tabla 26.
Tabla 25. Sub-Categoria: Educacion de Derechos Humanos.
CATEGORIA PRINCIPAL SUBCATEGORIA CATEGORIAS FRAGMENTOS DE LA ENTREVISTA
EMERGENTES
ACCESO A LOS Educacion de - Apropiacién parcial de "Hemos visto los derechos, pero
DERECHOS HUMANOS Derechos Humanos los DD.HH. superficialmente." (E1M)
EN LA ESCUELA "A veces no se profundiza
mucho." (E2M)
- Ruptura entre el "La institucion promueve los
discursoy lavivenciade  valores, pero no todos los
derechos aplican." (E1M)
"A veces hay respeto, otras no,
depende del dia." (E2M)

Nota. Autoria propia.

La subcategoria Educacién en derechos humanos permite identificar el modo en que los
estudiantes perciben la distancia entre el discurso oficial de la escuela y la vivencia real del
derecho en su cotidianidad. Lejos de constituir una simple omision diddctica, lo que se devela es
una tension estructural entre la educacién como promesa ética y la educacidn como practica
situada. Las voces estudiantiles, con una lucidez que nace de lo vivido mas que de lo aprendido,
denuncian el vaciamiento de sentido del enfoque de derechos humanos cuando éste queda
atrapado en representaciones decorativas —cartillas, murales, jornadas tematicas— sin
traducirse en vinculos pedagdgicos significativos o en transformaciones concretas de la cultura

escolar.

La afirmacién de que los derechos se ven, “pero superficialmente." (E1M) interpela
directamente la nocién de apropiacidon critica. En lugar de constituirse como horizonte ético-
politico que oriente la experiencia educativa, los derechos humanos parecen habitar un plano
declarativo, externo al sujeto, no encarnado en las practicas de aula ni en las relaciones de poder.

Desde la perspectiva de Magendzo (2006), esto evidencia una ruptura entre el conocimiento
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normativo y el conocimiento experiencial. Si los derechos no se sitian en el conflicto, en la
afectividad, en la vida cotidiana, su ensefianza se reduce a una formalizacién sin potencia

formativa.

Este desfase entre lo enunciado y lo vivido cobra especial gravedad cuando se constata
qgue el respeto, la equidad o la participacién —valores proclamados como parte de la cultura
institucional— son experimentados por los estudiantes de forma intermitente, ambigua o
arbitraria: “depende del dia” (E2M) o “no todos los aplican” (E1M). Estas expresiones revelan no
solo una falta de coherencia, sino una profunda desconfianza en la capacidad de la escuela para
constituirse como garante de derechos. Lo que se vivencia no es una estructura ética estable, sino
un campo de relaciones desiguales, donde el acceso al buen trato, a la escucha o a la palabra
depende del talante del docente, del lugar del estudiante, de su grado de visibilidad o adecuacion

al molde esperado.

En términos del enfoque de capacidades (Nussbaum, 2011), esta discontinuidad
institucional vulnera dimensiones fundamentales del desarrollo humano como la afiliacion, la
integridad emocional, la expresién practica de la razén y la posibilidad de agencia. Cuando el
ejercicio de los derechos se vuelve contingente, lo que se erosiona es la posibilidad de confianza
basica en el entorno educativo como espacio de cuidado, justicia y pertenencia. El estudiante no
solo no accede a sus derechos: se ve obligado a adaptarse a un sistema donde el derecho es visto

como privilegio y no como garantia.

Por eso, el reclamo estudiantil no es una simple queja: es un acto de lectura critica del
entramado escolar. Los estudiantes interpretan su experiencia y sefialan, con claridad, que hay
una fractura entre el discurso institucional y las relaciones reales que los constituyen. Esta
denuncia, aun desde su aparente sencillez, constituye una forma de conciencia ética que, desde
la pedagogia critica, puede ser el punto de partida para la transformacidn. La escuela que es capaz
de escuchar estas voces y dejarse interpelar por ellas, abre la posibilidad de reconfigurar su rol:

de transmisora de conceptos a formadora de sujetos con poder de palabra, agencia colectiva y
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deseo de justicia.

En ultima instancia, la apropiacion de los derechos humanos no puede entenderse como
una competencia adquirida, sino como un proceso ético y relacional de enraizamiento en la vida
cotidiana. La escuela, si quiere formar sujetos auténomos y criticos, debe asumir el reto de
convertir los derechos en experiencia compartida y no en doctrina abstracta. Solo entonces podra
hablarse de una verdadera educacién en derechos humanos: una que forme no solo para conocer
los derechos, sino para vivirlos, defenderlos y exigirlos, incluso dentro de la propia institucion

escolar.

llustracién 26

llustracion 26. Red Semdntica Estudiantes.
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Triangulacién de fuentes: acudientes, docentes y estudiantes

En consonancia con la propuesta de Miguel Martinez Miguélez (2004), esta etapa
representa el paso hermenéutico donde se realiza la fusion de horizontes entre las voces
empiricas, el marco tedrico y la interpretacidon reflexiva del investigador. La triangulacion de
fuentes —acudientes, docentes y estudiantes— (Sampieri, 2018), permitid confrontar distintas
perspectivas sobre los mismos fendmenos para enriquecer la comprension, validar los hallazgos
y develar tensiones interpretativas. En esta investigacion, se realizé una triangulacidn por fuentes,
contrastando las voces de acudientes, docentes y estudiantes a partir de los fragmentos de
entrevista categorizados durante la fase de tratamiento de la informacion. La escucha atenta a las
narrativas permitié captar no solo la diversidad de posiciones, sino también las zonas de
interseccién y de conflicto que estructuran la experiencia escolar desde una dimension ética,

politica y afectiva.

Para este proceso se mantuvo la integridad de las voces de los participantes, sin alterar el
contenido de sus declaraciones, y procurando un equilibrio en la representacién de los tres
grupos (ANEXO 4). La informacion recolectada fue organizada categéricamente, lo que permitio
evidenciar convergencias, divergencias y complementariedades entre los distintos actores
educativos Con base en la tabla de triangulacion (ANEXO 4.), se sistematizaron los principales
patrones de coincidencia y diferencia entre las tres fuentes participantes, en una Tabla de
Convergencias y Divergencias (ANEXO 5). revelando la multiplicidad de sentidos que los distintos
actores asignan a la experiencia de inclusion educativa y al ejercicio de los derechos humanos en

la escuela.

En este apartado, los componentes descriptivos e interpretativos de la fase anterior, se
desarrolla una nueva capa de lectura, examinandose a la luz de los referentes tedricos. Desde el
plano de los sentidos compartidos, la inclusidon aparece como un principio ético movilizador, un

horizonte normativo que estructura las practicas docentes, las expectativas familiares y los deseos
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de los estudiantes. Esta coincidencia resuena con la nocion de “praxis humanizadora” de Freire
(2018), donde el acto educativo no es mera transmisién, sino experiencia dialégica que reconoce
al otro como sujeto de dignidad. Asi, los hallazgos permiten constatar que, cuando hay
reconocimiento y agencia, la escuela se transforma en un espacio de subjetivacién politica
(Giroux, 2001), donde los estudiantes experimentan no solo pertenencia, sino también

posibilidad de transformacién.

Sin embargo, la triangulacién también revela rupturas estructurales: las microviolencias,
los silencios ante el sufrimiento del otro, la superficialidad en la ensefianza de los derechos
humanos y la escasa participacién efectiva de la diversidad en los érganos escolares. Estas
tensiones, tal como lo enuncia Magendzo (2006), son inherentes a toda practica educativa situada
en contextos de exclusion histérica, y solo pueden abordarse si se transita desde un enfoque
normativo hacia un enfoque problematizador. Desde la filosofia de Levinas, esta ruptura no es
solo técnica, sino ética: la indiferencia institucional frente al dolor del otro representa una

negacion del rostro que nos interpela y exige respuesta.

Las convergencias evidencian que la inclusién se ha instalado como valor compartido y
como horizonte ético institucional. Sin embargo, las divergencias permiten comprender que esta
inclusion aun no ha logrado constituirse como practica estructurante, sino que permanece
muchas veces en el plano declarativo o fragmentario. Estos puntos criticos visibilizados por la
investigacion guardan relacidn con el término de “tensiones” expuesto por Abraham Magendzo
(2006), y que representan realidades de los discursos y las practicas educativas, donde hay puntos
criticos que requieren ser superados, a pesar de su complejidad y relaciéon con el vinculo y

compromiso docente.

La voz del investigador se instala aqui como mediadora comprensiva, que no pretende
neutralidad, sino implicacién ética en la interpretacién. Desde esta posicion, se reconocen los
esfuerzos de los actores escolares, sus limites y contradicciones, y se busca comprender como las

estructuras institucionales, las culturas escolares y las trayectorias personales configuran
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posibilidades y obstaculos para una educacién verdaderamente inclusiva. Esta lectura es
coherente con el objetivo general de la tesis, pues permite analizar el acto pedagdgico como lugar
de posibilidad, resistencia y transformacion, enmarcando asi los hallazgos dentro de un campo

epistemolégico critico.

En coherencia con el enfoque metodoldgico adoptado, la triangulacién por fuentes —
acudientes, docentes y estudiantes— permitié interpretar los sentidos compartidos y divergentes
respecto a la inclusion educativa y los Derechos Humanos. Esta etapa de andlisis hermenéutico-
fenomenoldgico responde directamente a los objetivos especificos formulados en la
investigacion; con respecto al primer objetivo especifico, que dice: “Develar las percepciones de
los estudiantes y docentes sobre la educacion inclusiva y los Derechos Humanos en el entorno
educativo.”, este se cumple a través de las categorias emergentes "reconocimiento y exclusion
simbdlica", "derechos y pertenencia" y "agencia estudiantil". Las voces de los estudiantes revelan
nociones intuitivas de justicia, experiencias de discriminacion y anhelos de participacion. Por su
parte, los docentes manifiestan tensiones entre la normatividad inclusiva y las practicas reales,

evidenciando una comprension parcial de los DD.HH. como principios vividos en el aula.

En el caso del cumplimiento del segundo objetivo especifico, qué reza: “Comprender los
desafios que los estudiantes enfrentan en su participacién de la educacién inclusiva y la
conciencia de los Derechos Humanos”, se identifica el cumplimiento de este objetivo en las
categorias "microviolencias escolares", "barreras institucionales" y "omisién pedagdgica". La
triangulacién muestra que los estudiantes enfrentan dificultades estructurales y simbdlicas para
ejercer su derecho a ser incluidos, como el desconocimiento de sus necesidades especificas, la

falta de formacién docente y la invisibilizacién de su voz en los procesos escolares.

Con el cumplimiento del tercer objetivo especifico, en el que se planted: “Interpretar los
significados sobre las practicas pedagdgicas relacionadas con la Inclusién Educativa y los Derechos
Humanos desde la perspectiva de los estudiantes y docentes”, su resultado se desarrolla al

identificar que los actos pedagdgicos mas significativos, segln los participantes, no corresponden
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a practicas homogéneas o estandarizadas, sino a experiencias de cuidado, escucha y respeto. Los
estudiantes interpretan como practicas inclusivas aquellas en las que se sienten valorados,

mientras que los docentes tienden a asociar la inclusidon con ajustes técnicos o institucionales.

Finalmente, el cuarto objetivo especifico, cuya finalidad es: “Derivar fundamentos tedricos
a partir de las categorias emergentes que relacionen la educacién inclusiva y la ensefianza de los
Derechos Humanos por medio de actos educativos”, este se consolida plenamente en el Capitulo
V, pero en este capitulo se sientan sus bases. La categorizacion y el analisis permiten identificar
nucleos tedricos que serdn desarrollados posteriormente, como el acto pedagédgico ético, la
alteridad como principio educativo y la inclusion como experiencia ontoldgica, los cuales se
fundamentan en las voces de los actores escolares. A continuacién, se encuentra la presentacion

de los resultados de la triangulacion, presentando el desarrollo de las categorias.

Entre los hallazgos, se identifican resonancias significativas que configuran nucleos de
sentido compartido entre los actores. Por ejemplo, la valoracion de la inclusion como principio
ético atraviesa los discursos. Los acudientes afirman que sus hijos "aprenden que todos valen lo
mismo" (A2F), percepcidén que encuentra eco en los docentes cuando expresan que "se promueve
el respeto hacia las diferencias" (DA3M) y en los estudiantes, quienes afirman: "todos somos
iguales" (E2M). Este entrelazamiento de voces permite visualizar un ethos escolar que legitima
los derechos humanos como fundamento de la practica pedagdgica. De forma complementaria,
el reconocimiento de capacidades individuales también emerge como punto de encuentro: "la
profe le reconocié que era muy bueno en matematicas" (A1lF); "se promueve que piensen
diferente a través del arte" (DA2F); "me dicen que soy bueno para idiomas" (E1M). Estos
testimonios evidencian un desplazamiento progresivo hacia practicas educativas mas centradas

en el potencial del estudiante, en concordancia con el enfoque de capacidades de Nussbaum.

La experiencia vivida por los estudiantes aparece como la mas afectada por la ruptura
entre discurso y practica. Las microviolencias, la invisibilizacién, la falta de representacion y la

superficialidad en la ensefianza de los derechos humanos muestran una asimetria entre el ideal
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inclusivo y la cotidianidad escolar, a través de un hilo comun que atraviesa las voces, aunque con
distintas intensidades. “A veces se burlaban y nadie decia nada” (A1F); “hay barreras en la forma
de comunicarse” (DA3M); “a veces se burlan y eso duele” (E2M), configurando una narrativa

compartida sobre formas de exclusidon simbdlica que erosionan el principio de dignidad.

Frente a esto, encontramos las voces de los acudientes, que operan como mediadores
criticos, pues, mientras reconocen avances, también expresan desencanto frente a las omisiones
evidentes en el proceso de inclusién. Los docentes, aunque evidencian compromiso, sitdan las
barreras en factores externos o estructurales, lo que podria indicar una des responsabilizacion, o
un posponer o alejamiento, si se quiere, parcial del acto pedagdgico inclusivo. Esto refuerza la
necesidad de no solo plantear la inclusién desde una politica institucional, sino como un elemento
gestado desde la ética relacional que permee la cultura escolar. Y es en la cultura que se situa la
postura de Emmanuel Levinas, en una vision del ser, que resulta iluminadora: la irrupcién del otro
exige una respuesta ética que aun no ha sido completamente asumida por la escuela como
institucién. La burla silenciada y la indiferencia institucional representan una negacion del rostro
del otro, es decir, una evasion del llamado ético que funda toda relacion verdaderamente
humana. En este sentido, la escuela no puede limitarse a instruir; debe asumir el compromiso

ineludible de responder al otro con hospitalidad, cuidado y reconocimiento.

Desde la mirada freireana, estas manifestaciones de microviolencia no son hechos
aislados ni meramente conductuales, sino expresiones estructurales de una cultura del
silenciamiento que perpetua relaciones de poder opresoras en el espacio escolar. Freire advierte
gue la opresién no solo actla sobre los cuerpos, sino que también moldea las conciencias,
generando una “cultura del miedo” que normaliza la exclusién y naturaliza la desigualdad. Cuando
el estudiante afirma que “a veces se burlan y eso duele” (E2M), estd dando cuenta de una
experiencia de opresidn que requiere ser leida desde la categoria de “denuncia” y no solo de
“queja”. En este sentido, la pedagogia critica reclama un proceso de concienciacion
(conscientizacdo) que permita a los actores escolares interpretar criticamente su realidad,

identificar las raices estructurales de la exclusién y organizar respuestas colectivas orientadas a
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su superacion. La escuela, lejos de ser un espacio neutro, se convierte entonces en un escenario
politico donde se disputa el sentido de la dignidad, la voz y la presencia del otro. Asi, la
transformacién de las barreras actitudinales y simbdlicas solo serd posible mediante practicas
pedagodgicas dialdgicas, donde los sujetos no sean objetos de intervencion, sino protagonistas de

su emancipacion.

La participacion estudiantil aparece también como punto de confluencia, aunque con
matices. Los acudientes destacan que sus hijos se sienten mas auténomos: “desde que participa
en actividades, toma decisiones y defiende sus opiniones” (A3F). Los docentes refuerzan esta
percepcion, sefalando su trabajo en habilidades socioemocionales: “trabajo mucho el perddén
para que aprendan a resolver solos” (DA1F), mientras que los estudiantes dan cuenta de su
agencia: “me siento parte de los comités” (E1M). Este reconocimiento de la voz estudiantil como
actor activo permite identificar un giro hacia practicas democratizadoras, coherentes con una
educacién para la ciudadania critica. Esta participacion también se presenta como un aspecto
deficitario. Aunque los docentes reconocen que “falta que haya representantes de inclusion en el
gobierno escolar” (DA3M), los estudiantes expresan: “no me han invitado a comités importantes”
(E2M) vy los acudientes reafirman: “todavia falta que se escuche mas a los nifios con necesidades
especiales” (A1F). Esta situacién evidencia una paradoja: se promueve la participacion, pero se

restringe la representatividad efectiva de la diversidad.

Los resultados revelan una tensidn estructural y existencial en la escuela, esto es, por un
lado, el discurso institucional de respeto, inclusiéon y derechos humanos; por otro, la persistencia
de practicas normalizadoras de microviolencias, exclusiones sutiles, barreras pedagdgicas y
brechas actitudinales que limitan la vivencia plena de tales principios. Esta tensién, que atraviesa
todas las fuentes, acudientes, docentes y estudiantes, remite al nucleo problematico abordado
en los capitulos anteriores, en los que se plantea y fundamenta la presente investigacidn, es decir,
la necesidad de reconfigurar el acto educativo como un acontecimiento ético y politico, que
reconozca al estudiante como sujeto histdrico, legitimo y activo en la construccion de su proceso

formativo. La ruptura entre el discurso inclusivo y las practicas reales se expresa en las diferencias
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en la adaptacion curricular. Mientras los docentes sefialan el uso del DUA (Disefio Universal para
el Aprendizaje), como en “uso el Disefio Universal para adaptar guias” (DA1F), los estudiantes
manifiestan que estas acciones no son sistematicas: “en algunas materias adaptan mas que en
otras” (E2M). Los acudientes, por su parte, relatan la dificultad de comprensién de los materiales:
“las guias eran iguales para todos, a veces no entendia” (A2F). Desde el enfoque hermenéutico,
esta tensidn se interpreta como un desfase entre el horizonte de expectativas construido desde

la politica educativa y las condiciones reales de implementacién.

La educacion como prdctica de reconocimiento y subjetivacion: Desde la intencidon
investigativa se afirma que la escuela no solo debe garantizar acceso, sino posibilitar la formacion
de sujetos de derecho, entendidos como personas capaces de participar criticamente en la vida
social, de interpelar las normas y de ejercer su dignidad. En coherencia con esta perspectiva, los
hallazgos muestran que los estudiantes no solo demandan participacion, sino que la ejercen en
los margenes disponibles: se involucran en actividades, se autodefinen desde sus talentos, se
posicionan frente a las injusticias. Para Nussbaum (2017), esta demanda hace parte de las 12
capacidades centrales para el funcionamiento humano, mas especificamente la Capacidad de
control del propio entorno politico y la Capacidad de dfiliacion. Mientras la primera habla de “de
tener el derecho de participacion politica, de protecciones de la libre expresién y asociacidon” (P.
123), la segunda trata de “ser capaz de vivir con y hacia los otros, de reconocer y mostrar
preocupacioén por otros seres humanos, de comprometerse en diferentes maneras de interaccidon

social...”

Este posicionamiento, consistente en las expresiones de los estudiantes, pero sustentables
tedricamente bajo el enfoque de capacidades, se inscribe y aterriza en lo que la pedagogia critica
llama procesos de subjetivacion politica, es decir, modos mediante los cuales el estudiante no
solo aprende, sino que se constituye como sujeto, se reconoce a si mismo como alguien con voz,
valor y agencia (Freire, 2018; Magendzo, 2006). Cuando los docentes acompaian estos procesos
con apertura, escucha y ajustes razonables, la escuela deviene en espacio de emancipacidn;

cuando los omiten o los neutralizan, se reproduce la légica de exclusion que se pretende erradicar.
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Para esto se requieren practicas pedagogicas que alienten la participacion y construccidon de
sentido, haciendo uso de diferentes medios, y en acciones individuales y colectivas que permitan

el reconocimiento de un si mismo con los otros.

Inclusidon educativa: mds que presencia, una prdctica de justicia: Uno de los aportes
tedricos mas relevantes que emergen de la triangulacién es la comprension de la educacién
inclusiva como praxis de justicia escolar. Los testimonios de estudiantes y acudientes muestran
gue no basta con estar en la escuela: es necesario sentirse parte de ella, influir en sus decisiones,
ser reconocido desde lo que se es y desde lo que se puede llegar a ser. Esta perspectiva resuena
con el enfoque de capacidades de Nussbaum, quien plantea que toda institucidon educativa debe
preguntarse no solo qué ofrece, sino qué permite a sus estudiantes llegar a ser. Para la autora,
estas preguntas son importantes, porque “el enfoque concibe cada persona como fin en si misma
y no se pregunta solamente por el bienestar total o medio, sino también por las oportunidades
disponibles para cada ser humano” (Nussbaum, 2020. P. 38); esto, ligado al reconocimiento de la
dignidad humana, pone, en el horizonte de la practica pedagdgica, el objetivo de brindar una

educacién que habilite el florecimiento humano.

A partir de esto, la inclusién se revela como un proceso ético que implica reconocer como
nociva la légica de la homogeneizacién y abrir la escuela a la diversidad de trayectorias, saberes,
formas de aprender y modos de habitar el mundo. La pedagogia inclusiva, entonces, no se reduce
a una técnica, sino que se constituye como una practica situada y comprometida con el

reconocimiento del otro en su diferencia, tal como se propone en el marco referencial de la tesis.

Educacion en derechos humanos: de la normatividad a la vivencia: el cruce de fuentes
reafirma la necesidad de una educacion en derechos humanos vivida y exigible, no reducida a un
enunciado formal. Como sefiala Magendzo, los derechos deben ensefarse en el contexto de las
tensiones reales que los condicionan. Asi lo denuncian los propios estudiantes: “hemos visto los
derechos, pero superficialmente” (E1IM), lo que interpela al sistema educativo no solo como

transmisor de contenidos, sino como garante y encarnacidon de esos derechos en las relaciones
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cotidianas. La triangulacion evidencia que este transito alun es incipiente: aunque docentes y
acudientes valoran la presencia de contenidos de DD.HH. en el curriculo y algunas acciones
institucionales, los estudiantes denuncian su tratamiento superficial y desvinculado de la realidad

escolar. Y es que la educacién en derechos humanos

“...no solo debiera estar presente de manera deliberada en los objetivos y contenidos de las
distintas disciplinas o asignaturas de estudio, sino que hay preocupacion por que esté vigente
en el curriculum oculto, en la cultura escolar, en su clima de organizacion, en el sistema de
relaciones interpersonales, en los reglamentos escolares, en las formas de gestionar la escuela,
etcétera.” (Magendzo, 2008; 44)

Esta critica invita a fortalecer una educacidon en derechos humanos situada, dialégica y
problematizadora, que parta de las experiencias reales de exclusion, discriminacion vy
vulnerabilidad que se viven en el aula. Tal como propone la intencidn investigativa, el objetivo no
es solo que los estudiantes "conozcan" sus derechos, sino que los ejerzan, los resignifiquen y los

defiendan en su cotidianidad escolar.

La escuela como espacio relacional: ética, afectividad y comunidad: Finalmente, la
triangulaciéon permite afirmar que los procesos inclusivos no dependen Unicamente de
normativas, politicas de calidad o politicas publicas, sino —sobre todo— de las relaciones
humanas que se tejen en el entorno escolar. Las vivencias de acompafiamiento emocional, las
formas en que se aborda el conflicto, la capacidad de escucha activa y el reconocimiento afectivo
emergen como factores centrales para el bienestar y el desarrollo de capacidades en los

estudiantes.

Desde la perspectiva de la pedagogia critica y el enfoque de derechos, esto implica asumir
una vision de la escuela como comunidad ética, donde el otro no es tolerado, sino acogido; donde
la diferencia no es corregida, sino comprendida; donde el respeto no es mandato, sino practica
diaria. Desde una perspectiva hermenéutica, inspirada en Heidegger, estas voces no deben
interpretarse como simples datos, sino como manifestaciones del ser-en-el-mundo escolar,

atravesado por condiciones materiales, normativas y culturales. La comprensidn no se agota en
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el analisis de contenido, sino que remite a la configuracién de sentidos compartidos y a la

irrupcion de la alteridad como posibilidad de transformacion.

llustracion 27
llustracion 27. Red Semdntica integrada.
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Voces y sentidos: La hermenéutica en accién frente a los resultados:

Los hallazgos de esta investigacién, construidos a partir de las voces de estudiantes,
docentes y acudientes, han puesto en evidencia las tensiones entre inclusién formal e inclusidn
vivida, entre derechos declarados y derechos efectivamente garantizados. Estas tensiones, lejos

de anular el sentido de la inclusion, invitan a repensarla en profundidad.

En este marco, se articulan dos ejes tedricos fundamentales que ofrecen una lectura
critica, estructural y emancipadora de la inclusién educativa: el enfoque de capacidades humanas,
formulado por Amartya Sen y Martha Nussbaum, y el enfoque de educacion en derechos
humanos, desarrollado en clave critica por Abraham Magendzo. Ambos enfoques, atravesados
por una ética de la justicia, permiten comprender la educacidn inclusiva no como un listado de
adaptaciones, sino como una practica situada que reconoce, potencia y defiende la dignidad de

cada estudiante en su singularidad.

Enfoque de capacidades: inclusion como expansion de libertades sustanciales:

Desde el paradigma de las capacidades, la inclusidon escolar no se reduce a la matricula o
asegurar la presencia fisica del estudiante ni a su transito formal por la escuela, sino que se
comprende como la posibilidad real de ejercer agencia sobre su vida, de participar, expresarse,
aprender, elegir y ser reconocido. Los resultados revelan que esta posibilidad es aun desigual:
estudiantes que no pueden ejercer liderazgo por falta de representacion, que ven invisibilizados
sus talentos, o que deben gestionar solos experiencias de discriminacion y exclusion cotidiana.
Siguiendo a Nussbaum (2012), estas situaciones implican que se estan vulnerando capacidades
humanas centrales, como el desarrollo emocional, la afiliacidn, el juego, la razén practica y la

integridad.

Esto permite afirmar que la justicia educativa no puede evaluarse solo en términos de
insumos (infraestructura, curriculo, recursos), sino también —y, sobre todo— en términos de

resultados humanos significativos: ¢ Qué puede hacer y ser un estudiante en la escuela?, écuales
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son sus oportunidades reales de florecimiento?, équé libertades puede ejercer?

Desde esta ldgica, la inclusién debe ser repensada como un proceso orientado a remover
las barreras estructurales y culturales que impiden a los estudiantes desplegar su potencial, lo
cual demanda cambios institucionales, acompafamientos diferenciados y una pedagogia

centrada en la persona, no en la norma.

Educacion en Derechos Humanos: pedagogia critica para la emancipacion

El Dr. Abraham Magendzo advierte que una educacion en derechos humanos auténtica no
puede quedarse en la formalidad curricular de contenidos sobre aspectos normativos. Para que
sea transformadora, debe articularse con la experiencia vivida de los sujetos, con sus dolores, sus

resistencias, sus silencios y sus luchas cotidianas.

En esta investigacion, los estudiantes no solo relatan la superficialidad con que se abordan
los DD.HH. en el aula, sino también cdmo se vulneran esos derechos en la practica escolar: cuando
se toleran las microviolencias, cuando no hay ajustes para la diversidad, cuando sus voces no son

escuchadas.

Desde la perspectiva de Magendzo (2006), esto constituye una violacidon pedagodgica,
porque el derecho a la educacién no es solo el derecho a estar, sino el derecho a ser reconocido

como un otro legitimo. La pedagogia de los derechos humanos, en este sentido, implica:

e Releer la realidad con sentido ético, visibilizando las injusticias estructurales que afectan
a estudiantes histéricamente marginados.

e Formar en el disenso y el conflicto, como habilidades democraticas indispensables para
vivir en pluralidad.

e Construir memoria y resistencia pedagégica, como practica de justicia frente al olvido, la

exclusion y la repeticiéon de la violencia.
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Los docentes, en este marco, aparte de gestionar conocimiento, deben definir su practica
pedagogica como intelectuales criticos, que deben problematizar el curriculum, interrogar sus

practicas y abrir espacios de reflexion y accién transformadora, como también lo advierte Giroux.

La interseccion entre ambos enfoques: capacidades como derechos, y derechos como

posibilidad de ser

El didlogo entre el enfoque de capacidades y el enfoque de educacion en derechos
humanos revela un nucleo comun: ambos situan a la persona —su dignidad, su libertad, su
proyecto de vida— en el centro del quehacer educativo. Ambos comprenden que los derechos

no son enunciados vacios, sino condiciones estructurales para el florecimiento humano.

Asi, reconocer a un estudiante como sujeto de derecho es garantizarle la posibilidad de
ejercer su agencia y expandir sus capacidades. Y viceversa: promover el desarrollo de sus

capacidades es fortalecer su ciudadania, su sentido de pertenencia, su voz en la comunidad.

La investigacién ha mostrado que esta interseccién aun no se ha consolidado en la practica
escolar. La inclusién sigue siendo parcial, intermitente, y muchas veces dependiente del
compromiso individual de los docentes o del respaldo familiar. Esto evidencia la necesidad de
pasar de un enfoque técnico-normativo a un modelo ético-politico de inclusion, donde la justicia
no sea un ideal externo, sino una practica relacional cotidiana, definida desde el reconocimiento

del estudiante del proceso de inclusion como ser en la diferencia.

Aportes a la pedagogia desde los DD.HH. y la inclusion

El cruce de estos enfoques con los hallazgos permite ofrecer los siguientes aportes al

campo pedagdgico:
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La inclusidon no puede seguir siendo abordada desde la deficiencia o la compensacidn. Es
necesario transitar hacia una pedagogia del reconocimiento, de la escucha y de la
redistribucién del poder en el aula. En ningln momento se trata de desconocer los
procesos de individualizacién a partir de las condiciones médicas, sin embargo, es
necesario “pedagogizar” estas acciones, vinculandolas con la realidad del aula y la

institucion.

La formacién docente debe incluir una perspectiva critica sobre los DDHH y las
capacidades humanas, promoviendo lecturas pedagédgicas del conflicto, la diferencia y la

interdependencia.

Las politicas educativas deben abandonar la homogeneizacién curricular y promover
disefios educativos que partan de las vidas reales de los estudiantes, no de estandares

abstractos.

La cultura escolar debe orientarse hacia la construccion de comunidades éticas de
cuidado, donde el respeto y la justicia no sean contenidos, sino formas de relacién y de

existencia compartida.

A manera de integracion y cierre interpretativo: una escuela para el ser y el estar con otros

Desde la comprensién hermenéutica, el proceso de analisis ha permitido no solo

identificar categorias emergentes, sino reconfigurar comprensiones sobre la inclusién educativa,

resignificdndola mas alla del acceso fisico o de los ajustes curriculares. Tal como lo propone

Gadamer (2004), comprender es siempre interpretar desde un horizonte en movimiento, y en

este caso, el didlogo con las voces escolares ha develado que la inclusidn auténtica se manifiesta

en los gestos cotidianos de reconocimiento, en las practicas de escucha, en la posibilidad de que

cada sujeto pueda decir su palabra y ser validado en ella.
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Educar desde el enfoque de capacidades y desde la pedagogia de los derechos humanos
significa, en ultima instancia, redefinir la misién misma de la escuela. No se trata solo de gestionar
conocimientos ni de preparar para evaluaciones externas. Se trata de construir una escuela en la
gue cada estudiante pueda ser y estar con otros en condiciones de dignidad, con oportunidades
reales de elegir, participar, proponer y construir sentido. Los resultados de esta investigacion han
mostrado que este horizonte aln no se alcanza plenamente, pero también que existen semillas
pedagogicas que lo anuncian: docentes que ajustan sus practicas con creatividad, familias que
defienden la voz de sus hijos, estudiantes que agencian silenciosamente la exclusién y la

resignifican desde la esperanza.

En este horizonte, la escuela se reconfigura como espacio de acogida, donde la diversidad
no es una excepcién que se adapta, sino una condicién ontoldgica que se reconoce. En este
sentido, los hallazgos de esta investigacion dan cuenta de un nuevo saber educativo: la inclusién
como experiencia intersubjetiva de ser-con-otros, donde la pedagogia se desplaza hacia una ética
de la presencia. Esta visidon se articula con los aportes de Nussbaum (2017), quien propone una
pedagogia basada en el florecimiento humano, la participacion politica y la afiliacion como
capacidades fundamentales que debe promover todo entorno educativo. La escuela, entonces,
no es solo transmisora de saberes, sino garante de condiciones de posibilidad para que cada

estudiante pueda ejercer su derecho a ser, a pertenecer y a transformar su mundo.

La presente tesis, en su trayecto analitico y tedrico, ha dejado en evidencia que no es
suficiente ensefar los derechos humanos: es preciso habitarlos. Como plantea Magendzo (2008),
la educacién en derechos humanos debe ser encarnada en la cultura institucional, vivida en los
vinculos, y sostenida en prdcticas cotidianas. Esta afirmacidn cobra sentido al constatar que los
actos pedagdégicos mas valorados por los estudiantes no fueron aquellos relacionados con
técnicas especificas, sino con experiencias de cuidado, escucha y afecto. Desde alli, la inclusidon
se revela como una practica de justicia relacional, en la que el otro no es tolerado, sino acogido;

no es integrado, sino reconocido en su singularidad.
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En el entramado complejo de la escuela como institucion social, los resultados de esta
investigacion permiten configurar un marco interpretativo que tensiona las nociones
tradicionales de inclusion y derechos humanos desde un posicionamiento critico, ético y
hermenéutico. Las voces de estudiantes, docentes y acudientes, trianguladas sistematicamente y
analizadas a la luz de referentes como Martha Nussbaum, Amartya Sen, Abraham Magendzo,
Paulo Freire y Emmanuel Levinas, evidencian que la inclusion educativa no puede ser
comprendida Unicamente como una estrategia de acceso, presencia o ajuste técnico, sino como
un proceso profundamente humano y politico, orientado a garantizar condiciones reales de

libertad, reconocimiento y dignidad para todos los sujetos.

El acto pedagdgico, tal como se expresa en las experiencias narradas por los participantes,
se configura como un escenario de disputa simbdlica entre discursos institucionales que
proclaman la inclusién y practicas escolares que, en muchos casos, la debilitan mediante
exclusiones sutiles, microviolencias normalizadas y omisiones estructurales. Esta tensidon revela
un desfase entre el horizonte normativo de la politica educativa y el acontecer cotidiano del aula,
donde la dignidad del estudiante no siempre es reconocida como principio rector. La inclusion,
por tanto, se presenta como una nocidon ambigua que convive con practicas que la contradicen y
discursos que la simplifican, lo cual exige una lectura comprensiva desde las epistemologias

criticas.

Desde el enfoque de capacidades humanas propuesto por Sen y Nussbaum, la inclusion
adquiere sentido en la medida en que posibilita a cada estudiante desarrollar su agencia, ejercer
su libertad sustancial y proyectar una vida que valore. No basta con estar presente en la escuela;
es necesario que la institucidon reconozca y fortalezca las capacidades centrales: la afiliacion, la
expresién emocional, la razén practica, la integridad y el control del entorno. Los hallazgos
muestran que muchos estudiantes aun no logran desplegar estas capacidades plenamente. La
falta de ajustes significativos, la invisibilizacién de sus talentos, la escasa participacidn en
instancias decisorias, y el manejo superficial de los derechos humanos en el curriculo, son

evidencia de una justicia educativa incompleta. Tal como plantea Nussbaum (2012), una sociedad
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verdaderamente justa es aquella que se pregunta no solo por lo que da, sino por lo que permite

a sus ciudadanos llegar a ser.

La voz de los docentes, en su mayoria, expresa una comprensién técnica de la inclusion,
limitada al cumplimiento normativo y a la adecuacién curricular, sin problematizar en
profundidad el lugar del otro en el aula. Esta mirada se encuentra en tensién con los testimonios
estudiantiles que demandan reconocimiento, escucha y participacion genuina. En esta fractura
seinscribe la nocidn de “violencia pedagdgica” propuesta por Abraham Magendzo, quien advierte
gue la omisidn, el silenciamiento y la neutralidad frente a la injusticia son formas de vulneracién
del derecho a la educacion. Para este autor, la educaciéon en derechos humanos no puede ser un
listado de contenidos, sino una practica pedagdgica situada que emerge del dolor, del conflicto,
de la memoria y de la resistencia cotidiana. En efecto, los estudiantes relatan cdmo han aprendido
sobre derechos humanos en términos abstractos, pero han experimentado su negacion en los
recreos, en las relaciones con algunos docentes, o en la falta de representacién de sus voces en

los espacios institucionales.

Desde una lectura freireana, estas experiencias deben ser leidas como denuncias, no
como quejas. Freire invita a comprender la educacién como practica de libertad, lo que implica
formar sujetos criticos, capaces de leer el mundo y no solo la palabra. En esta investigacion,
emergen indicios de esta conciencia critica en los relatos de los estudiantes que interpelan las
incoherencias del sistema escolar. La burla, discriminaciéon e indiferencia, no son solo actos
individuales, sino manifestaciones de una estructura opresora que se reproduce en lo cotidiano.
En este marco, el acto educativo debe reorientarse hacia la concienciacion, entendida como el
proceso dialégico mediante el cual los sujetos comprenden su realidad para transformarla. La
pedagogia de la inclusién, desde esta perspectiva, no se limita a adaptar, sino a politizar la

experiencia educativa.

La presencia de los acudientes en esta triangulacidén es reveladora: ellos operan como

mediadores éticos, ubicados entre la confianza en la institucién y la denuncia de sus omisiones.

195



A través de sus relatos, se hace visible el deseo de que la escuela no solo instruya, sino que cuide,
gue reconozca, que se vincule con las particularidades de sus hijos. Esta expectativa se enraiza
profundamente en la propuesta ética de Emmanuel Levinas, quien concibe el rostro del otro no
como una mera categoria visual o conceptual, sino como un acontecimiento ético inaugural. El
rostro irrumpe, desborda toda representacién y obliga: no se le puede reducir ni ignorar sin
traicionar su humanidad. Para Levinas, el encuentro con el otro antecede a toda categoria
ontoldgica y exige una respuesta responsable que no puede ser postergada, neutralizada ni
transferida a un protocolo. Esta responsabilidad es asimétrica, porque no se basa en contratos

reciprocos, sino en el reconocimiento radical de la vulnerabilidad y dignidad del otro.

En el contexto escolar, este rostro no es una abstraccidon, sino el del estudiante con
experiencias de vulneracién —aquel cuyas condiciones sociales, culturales, emocionales o fisicas
lositian en el margen de las dindmicas institucionales hegemanicas. Se trata de estudiantes cuyas
necesidades no siempre son traducidas ni comprendidas dentro de los marcos normativos o
administrativos. Ante ellos, la ética levinasiana interpela al educador de manera radical: lo
convoca no a hacer por obligacion, sino a responder desde la alteridad, es decir, desde el
reconocimiento de que el otro no puede ser subsumido a una légica de lo igual, de lo normado,

de lo esperado.

Desde esta mirada, la inclusiéon no puede reducirse a un acto programatico, contenido en
marcos regulatorios o guias técnicas, por importantes que estas sean. La inclusién, cuando es
leida a la luz del rostro del otro, adquiere el espesor de un acto ético incondicional, donde el
compromiso con la diferencia no depende de la conveniencia, del recurso disponible o del
calendario escolar, sino de una apertura radical al otro en su singularidad. El docente, en este
sentido, no es solo un facilitador de aprendizajes, sino un sujeto ético interpelado, que escucha y
rehace sus practicas a partir de esa llamada. Comprendida asi, la inclusidn se convierte en una
pedagogia del cuidado, de la responsabilidad, de la desposesion del saber autorreferenciado.
Implica dejarse afectar por las historias que irrumpen en el aula, por los silencios que revelan

ausencias estructurales, por las resistencias que cuestionan el orden escolar naturalizado. La
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inclusion ética, inspirada por Levinas, no busca integrar al otro a lo mismo, sino transformar lo

mismo desde el clamor del otro.

Dado su entrelazamiento conceptual y ético, resulta pertinente afirmar que la inclusion
educativa, cuando se articula genuinamente con la educacién en derechos humanos y con el
enfoque de capacidades, debe ser concebida como una practica de justicia relacional. Esta nocién
trasciende el cumplimiento normativo o la adecuacién técnica, para situarse en el terreno de las
relaciones humanas, donde el reconocimiento del otro no es accesorio, sino constitutivo del

hecho educativo.

En este marco, la inclusion, que se vincula con asegurar presencia fisica del estudiante o
la aplicacidon de ajustes curriculares estandarizados, necesita transformarse, en una experiencia
viva que se actualiza en el vinculo pedagdgico cotidiano, en la distribucién ética del poder en el
aula, en la escucha activa como gesto politico, en la validacion de las trayectorias diversas como
fuente de saber, y en la transformacion critica de aquellas condiciones institucionales que
restringen la posibilidad de ser y estar plenamente en la escuela. Asi concebida, la inclusion
deviene en acto de hospitalidad pedagdgica, en el que el sistema educativo se vuelve permeable

a la alteridad y dispuesto a transformarse desde ella.

Educar bajo este horizonte exige, por tanto, una profunda resignificacion del rol docente.
El educador ya no puede ser comprendido como un mero ejecutor de lineamientos externos, sino
como un sujeto ético y politico que habita su practica con conciencia critica, afectiva y situada. Su
tarea no se reduce a ensefar contenidos, sino que implica comprometerse activamente con las
historias, las emociones, los silencios y los proyectos de vida de sus estudiantes. Esto supone un
desplazamiento epistemolégico: del docente como transmisor al docente como interlocutor,

como constructor de condiciones para el florecimiento humano.

Desde esta perspectiva, la inclusidén se configura no como un acto caritativo, ocasional o

condicional, sino como una condicién estructural del derecho a la educacién. Una educacién que

197



no reconozca las diferencias y no transforme las estructuras que las oprimen, perpetia la
injusticia bajo el ropaje de la equidad formal. En cambio, esta tesis —al entretejer voces
encarnadas, marcos tedricos emancipadores y reflexiones comprometidas— contribuye a
delinear un horizonte educativo donde la justicia no es una promesa aplazada, sino una practica

cotidiana anclada en la dignidad.

La triangulacién de voces y teorias permitié reconocer que la inclusién no se configura
como una politica acabada, sino como una practica inacabada, sujeta a disputas, contradicciones
y posibilidades. Desde la perspectiva de Martinez Miguélez, este proceso responde a la ultima
etapa del andlisis cualitativo: la teorizacidon, que consiste en estructurar comprensiones
complejas, generar proposiciones y construir conocimiento que sea epistemoldgicamente
riguroso y socialmente comprometido. En este sentido, la investigacion ha logrado construir un
marco tedrico-practico que permite pensar la inclusién mas allad del deber ser, situandola en el

ambito de lo que ocurre y de lo que podria llegar a ser.

En esta encrucijada, el desafio pedagdgico es claro: no basta con incluir. Es necesario
transformar las condiciones en que educamos, los vinculos que tejemos y los sentidos que
atribuimos al aprendizaje, para que la escuela no sea solo una institucion que "tolera la

diferencia", sino un espacio ético que la celebra, la cuida y la convierte en posibilidad de justicia.
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CAPITULO V

Una Educacién Desde los Derechos Humanos y la Inclusién

El presente capitulo expone los principales aportes tedricos que emergen del analisis
hermenéutico de las voces de estudiantes, docentes y acudientes en el contexto de esta
investigacion doctoral. Desde una perspectiva fenomenoldgica y critica, se problematiza el acto
pedagogico como acontecimiento ético, relacional y politico, donde la educacion en derechos
humanos vy la inclusién se configuran no como elementos complementarios, sino como ejes

estructurales de una transformacion radical de la escuela.

Este capitulo responde directamente al objetivo general del presente estudio en el cual se
planted: “generar fundamentos tedricos enfocados en el acto pedagogico orientado a la
educacion inclusiva desde las concepciones de los Derechos Humanos en educacién basica
secundaria y media vocacional”. Dicho objetivo se aborda mediante el andlisis riguroso de las
categorias emergentes del trabajo de campo, articuladas con referentes tedricos clave, en una
construcciéon hermenéutica situada que reconoce la experiencia educativa como acto ético,

politico y relacional.

En este marco, los objetivos especificos también encuentran aqui su desarrollo tedrico y

sistematizacion conceptual, de la siguiente manera:

Aportes tedricos generados a partir del primer Objetivo especifico, qué especificamente
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apunta a: “Develar las percepciones de los estudiantes y docentes sobre la educacion inclusiva y
los Derechos Humanos en el entorno educativo.” Este objetivo se teoriza a partir de los aportes
de Gadamer, quien plantea que toda comprensién esta mediada por la tradicion, la historicidad
del sujeto y el didlogo interpretativo. Las percepciones recogidas en la investigacidon permiten
comprender cédmo los actores escolares configuran su horizonte de sentido sobre los DD.HH. y la
inclusion. Desde esta perspectiva, se integran también los planteamientos de Paulo Freire, para
guien el reconocimiento del sujeto como oprimido, y su toma de conciencia, constituyen el primer

paso para una educacion liberadora.

Aportes tedricos generados a partir del segundo objetivo general, en el que se busca:
“Comprender los desafios que los estudiantes enfrentan en su participacién de la educacion
inclusiva y la conciencia de los Derechos Humanos”. En este, el andlisis de estas barreras se
sustenta tedricamente en la nocidn de justicia como equidad (Sen, 2010) y en el enfoque de
capacidades (Nussbaum, 2012), que sefialan que no basta con el acceso formal a derechos, sino
gue deben existir condiciones reales para ejercerlos. La falta de ajustes razonables, las
microviolencias, la homogeneidad curricular y las omisiones institucionales aparecen como
expresiones de una exclusién estructural. Estas limitaciones impiden que los estudiantes
desplieguen sus capacidades fundamentales, como la afiliaciéon, el pensamiento critico, la

participacion o la seguridad emocional.

Aportes tedricos generados a partir del tercer objetivo especifico: “Interpretar los
significados sobre las practicas pedagdgicas relacionadas con la Inclusién Educativa y los Derechos
Humanos desde la perspectiva de los estudiantes y docentes.” Este objetivo se desarrolla
mediante la articulacién entre los testimonios recogidos y el concepto de acto pedagdgico como
experiencia ética. Gadamer afirma que comprender es dejarse afectar por la palabra del otro,
mientras que Magendzo plantea que la educacién en DD.HH. implica tematizar el conflicto y
construir una cultura escolar dialdgica. Desde estas perspectivas, se interpreta que las practicas

inclusivas no son solo ajustes técnicos, sino experiencias pedagdgicas fundadas en el
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reconocimiento, la escucha y la reciprocidad.

Aportes tedricos generados a partir del cuarto objetivo especifico que es: “Derivar
fundamentos tedricos a partir de las categorias emergentes que relacionen la educacién inclusiva
y la ensefianza de los Derechos Humanos por medio de actos educativos.” Este objetivo se
consolida en este capitulo a través de la sistematizacion de los ejes tedricos que emergen de la
triangulacién: a.) la inclusion como ética del reconocimiento; b.) el docente como mediador ético
y no como mero transmisor de contenidos; c.) el curriculo como territorio de sentido y no como
contenedor estandarizado; y d.) la escuela como comunidad interpretativa. Estos fundamentos
se vinculan con las nociones de alteridad (Levinas), ser-con-el-otro (Heidegger) y agencia moral

(Freire, Magendzo), permitiendo repensar el acto pedagdgico como accidn emancipadora.

Asi, el presente capitulo cumple con el desarrollo tedrico de todos los objetivos de la
investigacion, proponiendo una reconfiguracion del quehacer educativo desde una pedagogia

critica de los Derechos Humanos orientada a la inclusion, la justicia y la dignidad escolar.

Ala luz del enfoque fenomenoldgico-hermenéutico, y con base en los marcos tedricos del
enfoque de capacidades humanas y la educacién en derechos humanos, se construyen a
continuacién las principales conclusiones analiticas y propositivas del trabajo investigativo, las

cuales pueden resumirse en la siguiente tabla:

Tabla 26. Sintesis Conceptual del Capitulo V.
Eje tedrico Categorias Fundamento Aportes a la pedagogia
emergente interpretadas filosofico/pedagdgico  inclusiva
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Ontologia del | Ser-con-el-otro, Heidegger (Mitsein), El estudiante es sujeto
estudiante de | reconocimiento, Gadamer (formacién y relacional, no objeto de
inclusion agencia, dignidad  dialogo), Levinas intervencion. La inclusion se
(otredad) comprende como acto
ontoldgico y no solo técnico.
Vivencia situada | Derechos Magendzo (DD.HH. La educacién en DD.HH. se
de los DD.HH. encarnados, vividos), Freire basa en prdcticas cotidianas
microviolencias, (conciencia critica), de reconocimiento y cuidado,
escucha, respeto Nussbaum (afiliacion, no en contenidos normativos.
seguridad emocional)
Reconfiguracién | Mediacion ética, Martinez Miguélez El docente es facilitador de
del rol docente cuidado, (docente interpretante), subjetividades, no transmisor
interpretacion, Freire (educador de contenidos. Es mediador
didlogo critico), Gadamer ético y politico del acto

Curriculo ético y

Participacion de

(didlogo educativo)

Ainscow (curriculo

pedagogico.

El curriculo debe abrirse a la

plural manera activa, abierto), Nussbaum experiencia, la diversidad y la
expresion subjetiva, (capacidades afectividad. Debe generar
vinculos afectivos expresivas), Freire justicia relacional.
(creacidn de sentido)
El conflicto | Disenso, Magendzo (2006), El conflicto es posibilidad de
COMOo recurso participacion, Freire (dialdgicay pensamiento, no error
. agencia, ruptura del praxis), Giroux (conflicto disciplinario. Debe ser
pedagdgico

tematizado como insumo
formativo.

silencio educativo)

Nota: Autoria propia.

1. Inclusion como horizonte ontoldgico y no solo como estrategia técnica

Acorde a los propésitos de la investigacidn, se realiza una aproximacion a lo que seria el
abordaje tedrico sobre el estudiante que se encuentra inscrito en el proceso de inclusion. Pero
éPor qué una ontologia de la inclusidon? Durante el proceso iterativo del tratamiento de
resultados, la pregunta sobre qué hallazgo puede ser relevante como aporte pedagdgico desde
la formacidn, la referencia constante al ser desde el enfoque de derechos humanos brinda una
primera aproximacion hacia el planteamiento de la inclusién como enfoque ontoldgico. Este

planteamiento estd implicito en la propuesta del Dr. Magendzo, cuando realiza la invitacion de la
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transformacién de la educacion, que invita a transformar todo el aparataje, estructuras politicas,

sociales y de conocimiento, relacionado con educacién.

Incorporar una visidon ontolégica en el marco de esta tesis no es un gesto accesorio, sino
una decisidn epistemoldgica y ética profundamente coherente con los hallazgos y propdsitos de
la investigacion. Esta perspectiva permite trascender los enfoques centrados en politicas, recursos
o categorias diagnodsticas, para situar la inclusién educativa en el plano del ser, es decir,
comprenderla como una condicién constitutiva de la existencia humana en el espacio escolar. En
efecto, una inclusion pensada ontolégicamente no se pregunta primero qué hacer con el
estudiante diferente, sino como como asumir un compromiso —como docentes, instituciones y

comunidad— en relacidn con su presencia, su diferencia y su dignidad.

Este enfoque resulta especialmente relevante, porque al analizar las voces de estudiantes,
docentes y acudientes, lo que emerge no es solo una demanda por ajustes o accesos, sino por
reconocimiento, pertenencia y posibilidad de ser-con-otros sin temor a ser negado. La ontologia,
en tanto reflexion sobre el modo de estar en el mundo, permite nombrar estas vivencias no como
excepciones o casos, sino como expresiones legitimas de una existencia que interpela al que
educa. De este modo, articular la inclusién con una ontologia del ser —inspirada en Heidegger,
Magendzo y la ética del otro de Levinas— habilita una comprension mds profunda de la justicia
educativa: no como garantia abstracta, sino como posibilidad concreta de habitar la escuela como

lugar de apertura, cuidado y co-construccion de sentido.

Por tanto, esta tesis se enmarca en una apuesta decidida por desplazar la inclusién desde
una légica de integracién hacia una ldgica de reconocimiento relacional, donde el estudiante no
es incluido en algo que ya estd dado, sino que participa activamente en la construccién de aquello
gue puede llegar a ser. Esta es, en ultima instancia, una propuesta pedagdgica y politica que

asume que educar es, también, crear mundo juntos.
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Pero ¢Qué es lo que transforma?, desde la propuesta de Magendzo, la transformacion se
realiza desde las practicas educativas, con estrategias de la pedagogia critica y desde el enfoque
de derechos humanos. En sus planteamientos, acertadamente se fundamenta en el discurso
sobre la otredad, la alteridad y la relaciéon intrapersonal, discurso sustentado directamente en
Levinas y otros. En la propuesta de Magendzo, la transformacién del horizonte pedagdgico se
realiza de manera critica, razon por la cual, y desde la perspectiva de la pedagogia critica, se
justifica realizar un planteamiento del horizonte ontoldgico de la inclusién. Este giro
hermenéutico implica reconocer que educar no es simplemente ensefar contenidos o adaptar
estructuras, sino acoger existencias multiples en sus trayectorias incompletas, y permitir que esas

existencias configuren la escuela como un espacio de sentido compartido.

Este no seria el primer ejercicio realizado en el tema, pues encontramos el trabajo de Aldo
Ocampo (2017), que plantea la epistemologia de la inclusidon desde la ontologia neo-materialista,
y que define desde “La educacidén inclusiva es una herramienta heuristica y analitica que asume
un férreo compromiso de caracter micro politico encargado de interrogar como el saber
disponible en su concepcién dominante contribuye a la reproduccidn silenciosa de condiciones
de desigualdad.” (Ocampo, 2021). El trabajo del Dr. Ocampo se desarrolla dentro de los campos
de la politica y la subjetivacién, mientras que los planteamientos recogidos a continuacion, se
realizan desde un enfoque mas cercano a la fundamentacién de ser en Heidegger y los hallazgos

de la investigacion.

Aunque los marcos legales y administrativos definen la inclusién a partir de politicas de
flexibilizacion, ajustes razonables o planes individuales de apoyo, los testimonios recogidos
revelan una vivencia mucho mas profunda y existencial. Para los sujetos entrevistados, la
inclusion se configura como una experiencia relacional de acogida, respeto y validacién de la
diferencia. Reconstruyendo la voz de los estudiantes, la inclusién idealmente comporta la vivencia
de la participacion, sin miedo o censura, en un entorno de aceptacién y escucha, donde la burla
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no vehiculiza la exclusién implicita, situacién propia de las violencias simbdlicas e indirectas.

Desde la filosofia hermenéutica de Martin Heidegger, esta comprensién nos remite al
concepto de Mitsein o ser-con-el-otro, una estructura ontolégica fundamental de la existencia
humana. Heidegger (1993) sefiala que no existimos aislados, sino que somos constitutivamente
seres-en-el-mundo-con-otros, en una relacién que no es sélo de coexistencia o interaccién social,
sino de relevancia para la comprension de la naturaleza del ser en su totalidad. Comprenderse a
uno mismo en el "ser ahi" (el modo de existencia concreta en el mundo) exige la posibilidad de
"ver a través" de uno mismo y del mundo hacia esa dimension del "ser con" otros. Solo asi se
comprende la esencia del ser, que esta inextricablemente vinculada con la existencia social y

relacional del ser humano.

El "ser relativamente a otros" no es sélo una peculiar e irreducible "relacion de ser"; en cuanto
"ser con", es ya con el ser del "ser ahi". Sin duda no cabe negar que el vivo conocerse
mutuamente sobre la base del "ser con" depende con mucha frecuencia de la amplitud en que
se comprenda a si mismo en el caso el peculiar "ser ahi"; pero esto sélo quiere decir hasta qué
punto permite "ver a través" de él o no se ha desfigurado el esencial "ser con" otros, lo que sélo
es posible si en cuanto "ser en el mundo" es el "ser ahi" en cada caso ya con otros. La
"proyeccién sentimental" no es lo que constituye el "ser con", sino algo sélo posible sobre la
base de éste y motivado por los predominantes modos deficientes del "ser con" en lo que tienen
de inevitables. (Heidegger,1993. P. 141- 142)

El estudiante de inclusién no es una categoria técnica ni un sujeto “deficitario” que
requiere ajustes, sino un ser en el mundo que exige ser reconocido como tal. Ontolégicamente,
es un sujeto que habita la escuela desde la diferencia, cuyas experiencias vitales interpelan a la
institucion a transformarse en un espacio ético, plural y acogedor. Las voces de los estudiantes,
docentes y acudientes muestran que este estudiante se construye en la relacién: “El es parte del
colegio. Lo tienen en cuenta”. Esta inclusién no se reduce a estar presente fisicamente, sino a ser
considerado legitimo, con voz y agencia. Heidegger nos recuerda que el ser estd siempre en
relacion, en un “ser-con-otros” (Mitsein), y es esta apertura lo que configura la existencia del

estudiante de inclusién como un ser llamado a ser con y para otros.
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Desde esta perspectiva, la inclusién no es un resultado a evaluar, sino un proceso abierto,
ético y relacional, donde cada encuentro pedagdgico se convierte en un acontecimiento de
reconocimiento. En ese marco, el rol del docente —como garante sensible de vinculos
significativos— adquiere un caracter fundacional: su responsabilidad no se reduce a aplicar
ajustes, sino a reconfigurar las condiciones mismas del estar juntos, donde cada estudiante pueda
desplegar su voz, su deseo, su proyecto. Este enfoque ontoldgico invita, ademads, a superar la

n u

vision fragmentada del estudiante como “caso”, “perfi

I”

o “diagndstico” para comprenderlo como
un ser con otros que habita y transforma el mundo escolar desde su diferencia. Las vivencias
recogidas en esta investigacion muestran que alli donde hay escucha, acogida y reconocimiento,

hay también potencia de subjetivacion, agencia y justicia vivida.

Estos resultados no tienen nada que ver con el analisis de recursos destinados para la
educacidn, ni con la asignacion real de recursos para la gestién en el aula, no se trata de negar la
necesidad material de recursos para la educacion. El presente aporte se dirige a la redefinicion,
sefalada por varios autores (Ainscow, Echeita, Booth, etc.) de ir hacia una escuela incluyente,
menos centrada en la condicion particular de cada estudiante. El docente se convierte en garante
de condiciones de posibilidad para que cada estudiante despliegue su potencial, desde un

acompafnamiento situado y sensible.

Las vivencias del estudiante de inclusion estdn atravesadas por tensiones entre
reconocimiento y exclusién. Muchos testimonios dan cuenta de situaciones de invisibilizacion,
microviolencias simbdlicas, y falta de ajustes adecuados: “A veces me irrespetan y tengo que pedir
gue me respeten” (E2M). Sin embargo, también se visibilizan experiencias de acogida, vinculos
significativos y empoderamiento: “Me siento parte de los comités, ayudé en decisiones” (E1M).
La inclusidn se vive como un acontecimiento existencial que permite la afirmacién del ser. Desde
una mirada fenomenoldgica, estas vivencias son modos de habitar el mundo escolar con sentido,

de ser reconocidos en la diferencia sin temor a ser corregidos o excluidos.
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Desde este marco de comprensidn, el "ser con otros" es esencial para la existencia y el
entendimiento del ser, y solo en esa relacién puede acaso el ser humano comprender su propia
existencia en toda su profundidad. La escuela, en tanto espacio formativo, debe entonces
reconocer que la inclusién no es una politica afladida, sino una condicién del ser que ensefia y
del ser que aprende. Gadamer (1999), por su parte, refuerza esta idea al afirmar que toda
comprension es dialégica y se produce en el encuentro con el otro; por tanto, la escuela solo

puede comprender y educar si se abre a la alteridad.

Los estudiantes experimentan los derechos humanos no como un contenido curricular,
sino como una realidad encarnada o negada en las relaciones cotidianas. Con respecto a estas
disrupciones en la ensefianza-vivencia de los derechos humanos, Magendzo (2006) sostiene que
“los derechos no se ensefian, se viven”, y los testimonios corroboran esta afirmacion: “Sé cudles
son mis derechos y mis deberes”, pero también “me toca pedir que me respeten” (E2M). Existe,
entonces, una fractura entre el discurso institucional y la practica escolar. El estudiante reconoce
los derechos humanos cuando es escuchado, valorado, cuando sus emociones importan. La
superficialidad del tratamiento de los DDHH en algunas aulas genera desencanto y desafeccion,

lo que Magendzo denomina “vaciamiento pedagdgico del discurso de derechos”.

Transformar las practicas escolares desde esta visién implica cuestionar profundamente
el lugar que se otorga a la diversidad: ¢ es tolerada o es constitutiva del aprendizaje? Una inclusion
ontoldgica desplaza la mirada desde lo normativo a lo relacional, donde el sujeto no es adaptado
al sistema, sino que el sistema se transforma desde el sujeto. Esto exige revisar las estructuras de
evaluacion, los esquemas curriculares y las formas de relacién pedagdgica para que dejen de

operar como dispositivos de control y pasen a ser mediaciones éticas.

La educacién como practica de la libertad, al contrario de aquella que es practica de la
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dominacion, implica la negacion del hombre abstracto, aislado, suelto, desligado del mundo, asi
como la negacién del mundo como una realidad ausente de los hombres.

La reflexion que propone, por ser auténtica, no es sobre este hombre abstraccidn, ni sobre este
mundo sin hombre, sino sobre los hombres en sus relaciones con el mundo. Relaciones en las
gue conciencia y mundo se dan simultdaneamente. No existe conciencia antes y mando después
y viceversa. (Freire, 1970, P. 94)

Las habilidades del estudiante de inclusion se potencian cuando hay espacios de
expresion, afecto y creatividad. Los relatos coinciden en sefialar que las asignaturas como
educacion artistica, ética y educacion fisica son vividas como mas inclusivas, porque permiten
“demostrar lo que sé hacer” sin miedo al juicio normativo. También se destaca la importancia del
vinculo pedagdgico con la profesional de apoyo: “El habia hecho una buena conexién con ella...
le hacia caso” (acudiente). Estas experiencias muestran que las estrategias mas efectivas no son
las uniformes, sino las situadas, empaticas y abiertas al didlogo. La inclusidn, en este sentido, se

construye desde la pedagogia del cuidado y la escucha activa.

En términos de politica educativa, esta comprension invita a una revision del paradigma
de inclusién dominante, que muchas veces opera bajo logicas de eficiencia, mediciéon vy
categorizacion. Frente a ello, una inclusidon ontolégica apuesta por politicas de cuidado, de
reconocimiento y de transformacién institucional profunda. No se trata de aplicar ajustes, sino
de construir comunidades educativas que se redefinen continuamente desde el respeto radical a

la diferencia.

El ambiente escolar es vivido como una atmdsfera ambigua: a veces hostil, a veces
protectora. Segun Magendzo, el ambiente escolar tiene un impacto formativo profundo, porque
es alli donde se negocia la dignidad, la diferencia y la convivencia. Los estudiantes sienten que
“cuando hay respeto, el ambiente mejora” (DA1F), pero también reportan injusticias no
gestionadas o respuestas institucionales insuficientes ante el conflicto. Desde una mirada

ontoldgica, el ambiente no es solo un contexto, sino una experiencia vivida que moldea el ser del
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estudiante, habilitando o inhibiendo su desarrollo. Cuando la escuela se convierte en un espacio
de acogida, afecto y participacion, el estudiante florece; cuando prima la indiferencia, se repliega

y se desvincula.

Por todo lo anterior, esta tesis sostiene que la inclusidon debe ser entendida como forma
de ser y estar en el mundo escolar, no como simple protocolo. Una escuela inclusiva no “afiade”
a los diferentes, sino que se reconoce a si misma como espacio comun y en devenir,

permanentemente fundado en la apertura al otro, al conflicto y a la pregunta.

Baste decir que la tarea de incluir plenamente a las personas con discapacidades y de dar apoyo
a sus capacidades humanas requiere de una nueva concepcion de la cooperacién social y de las
motivaciones humanas de la misma, un enfoque tedrico centrado en la benevolencia y el
altruismo, y no en el mero beneficio mutuo. (Nussbaum, 2020)

En suma, la inclusidon educativa, cuando es asumida como horizonte ontoldgico, subvierte
las jerarquias y desactiva los binarismos que han sostenido histéricamente la exclusién. Lo que se
propone, finalmente, es una ética educativa que se construye en el lazo, que transforma la
normatividad en hospitalidad y que redefine lo educativo como una praxis sensible, justa y
compartida. Esta no es una meta alcanzada, sino una apuesta permanente, inacabada, y por ello

profundamente pedagdgica. Porque donde hay alteridad, siempre hay posibilidad de educar.

2. Reconfiguracion del rol docente y del curriculo

Integrar este enfoque ontolégico y relacional en el campo educativo no solo beneficia a
los estudiantes, sino que representa una potente oportunidad de resignificacién para el propio
guehacer docente. Al comprender la inclusién no como una carga administrativa o una practica
regulada por decretos, sino como una posibilidad de encuentro con el otro en su singularidad, el

docente se reconecta con la dimensidn ética y transformadora de su rol. En lugar de operar como
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ejecutor de normativas, se reconoce a si mismo como sujeto politico y reflexivo, capaz de

construir sentido junto a sus estudiantes.

Los discursos estudiantiles y los analisis hermenéuticos de los fragmentos recogidos en
esta investigacién revelan un patrén elocuente: los espacios donde los estudiantes se sienten mas
incluidos no son necesariamente los ligados a las asignaturas tradicionales, sino aquellos que
habilitan la creatividad, el didlogo y la expresidn subjetiva —como la educacidn artistica, la ética,
la educacion fisica y los proyectos integrados. Estas areas, al ser menos reguladas por légicas
evaluativas estandarizadas, permiten que emerjan formas diversas de ser y estar en la escuela,
generando un clima de acogida y validacién identitaria. Este hallazgo interpela directamente al
curriculo como dispositivo politico-pedagégico, y plantea con claridad la necesidad de su
reconfiguracién desde una mirada inclusiva, afectiva y critica. En lugar de replicar estructuras
jerdrquicas del saber, el curriculo debe abrirse a las narrativas de los sujetos, flexibilizar los
contenidos y modos de ensefanza, y permitir que el conocimiento se construya en didlogo con la
experiencia, la emocion y el contexto. En palabras de Ainscow (2011), esto supone pasar de un
curriculo centrado en la estandarizacion a uno que reconozca y celebre la diversidad como valor

pedagogico.

Los nuevos sentires que emergen en el trabajo de tesis no solo ilustran necesidades no
atendidas, sino que también ofrecen potentes herramientas interpretativas para leer las
dindmicas del aula desde una hermenéutica del cuidado, del reconocimiento y de la apertura al
otro. Se trata de una pedagogia que reconoce que el error no es un fallo, sino un punto de partida;
gue el conflicto no es un obstaculo, sino un territorio de sentido; y que la diferencia no es una
desviacion, sino una riqueza para el aprendizaje colectivo. En este transito, el docente no solo
ensefa: se reinventa. Reaprehende su practica desde la escucha, revisita sus certezas con
humildad critica y se implica en la construccidn activa de una escuela que no incluya por
integracion, sino por transformacion. Esta figura docente, al convertirse en mediador ético y
epistémico, participa de una praxis que no solo transmite saberes, sino que produce comunidad,

dignidad y justicia en cada acto educativo.
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Asimismo, esta perspectiva amplia el repertorio de estrategias docentes al proponer
practicas pedagdgicas mas empaticas, dialdgicas y contextualizadas. Le brinda al maestro el
respaldo tedrico y ético para sostener espacios afectivos sin que eso suponga pérdida de rigor;
por el contrario, promueve un rigor afectivo y ético, en el cual educar significa implicarse en la
construccién del mundo comun. Asi, este enfoque no solo empodera al estudiante, sino que

dignifica y rehumaniza la labor docente.

El curriculo, en tanto dispositivo politico y cultural, debe abrirse a las narrativas de los
sujetos, flexibilizar sus contenidos y formas, y permitir que el saber se construya en dialogo con
la experiencia. Como sefiala Ainscow (2011), la inclusion requiere un curriculum abierto a la
diversidad de formas de ser, conocer y expresar. Esta apertura exige un cambio de paradigma: del
curriculo centrado en la estandarizacion y la evaluacién cuantitativa, al curriculo como
experiencia viva y situada, que toma en serio las preguntas, trayectorias y contextos de sus

estudiantes.

Esta transformacion curricular no puede darse sin una reconfiguracién profunda del rol
docente. El docente debe convertirse en mediador ético, politico y cultural, capaz de abrir el aula
a la diferencia y de sostener con dignidad los procesos de subjetivacion de sus estudiantes. Esta
figura docente implica competencias éticas (empatia, cuidado, reconocimiento), hermenéuticas
(escucha, interpretacion, didlogo) y politicas (lectura del contexto, posicionamiento critico,
agencia transformadora). En palabras de Paulo Freire (1997), educar es un acto politico porque
siempre implica una toma de posicién ante la realidad, en la cual, el docente debe asumir una

postura critica y abierta hacia la realidad.

Los hallazgos también muestran que los espacios de mayor inclusién son aquellos donde
el docente permite el conflicto, reconoce la subjetividad del estudiante, y se posiciona como co-
aprendiz. En consecuencia, el aula deja de ser un espacio de control y cumplimiento disciplinar, y

se convierte en un laboratorio ético de sentido, donde los estudiantes no solo aprenden
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contenidos, sino que se constituyen como sujetos de derecho, con voz, historia y proyecto. Una
escuela que apuesta por esta reconfiguracion curricular y docente no solo mejora sus indicadores
de inclusidn, sino que fortalece la democracia interna, la creatividad, el pensamiento critico y la
justicia relacional. Asi, la educacién se desplaza del cumplimiento normativo hacia la
emancipacion ética, y el docente recupera su lugar como intelectual transformador al servicio de

la dignidad humana.

Es importante destacar que la reconfiguracién del rol docente y del curriculo no constituye
Unicamente una innovacién metodolégica o una respuesta estratégica ante la diversidad del aula:
es, ante todo, una decisidn ontolégica y politica sobre el tipo de escuela que se quiere construir.
Esto supone cuestionar las matrices de normalizacién que han sustentado histéricamente la
organizacion curricular y el ejercicio docente, en las que el saber escolar ha sido jerarquizado,
homogeneizado y despojado de su dimensiéon subjetiva, situada y relacional. Desde esta
perspectiva, el curriculo debe entenderse no solo como un conjunto de contenidos, sino como un
campo de disputa simbdlica donde se configura qué saberes tienen legitimidad, quiénes pueden
hablar y desde donde se puede construir conocimiento. Reconfigurarlo, entonces, implica
desestabilizar la logica meritocratica y estandarizadora que tiende a invisibilizar a estudiantes
cuyas trayectorias vitales no se ajustan al molde dominante. Significa, por tanto, abrir el curriculo
alaincertidumbre, al conflicto y al sentido, aludiendo a lo que Freire denominaba una pedagogia

de la pregunta y no de la respuesta Unica.

Este desplazamiento exige también una revision profunda y critica de las formas de
evaluacion, entendidas no solo como técnicas de medicién, sino como practicas sociales que
configuran sentidos sobre el éxito, el fracaso y el valor del conocimiento. En muchos casos, las
evaluaciones tradicionales operan como dispositivos de exclusién simbdlica, al imponer criterios
homogéneos que no reconocen la pluralidad de trayectorias, estilos de aprendizaje y formas de
expresién presentes en el aula. Al hacerlo, refuerzan las desigualdades estructurales y silencian a

guienes no encajan en el molde normativo.
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Una evaluacion inclusiva debe romper con la légica vertical de control y jerarquizacion,
para convertirse en una practica dialdgica y situada. No se trata Unicamente de adaptar
instrumentos, sino de reconocer la diversidad como fuente legitima de saber, donde lo
emocional, lo corporal, lo relacional y lo creativo adquieren estatus epistémico. En este sentido,
evaluar implica habilitar multiples lenguajes para que los estudiantes expresen lo que sabeny lo
gue significan, desde sus contextos y experiencias. Las entrevistas, los portafolios, las
autoevaluaciones, las narrativas y los proyectos colaborativos emergen como formas mas

potentes y éticas de valorar los procesos de aprendizaje.

Esta concepcion transforma la funcion misma de la evaluacion: deja de ser un fin en si
misma o una herramienta de control, para convertirse en un acto pedagdgico que acompafia,
orienta y potencia la construccidén de sentido. Como sefiala Magendzo (2006), el acto evaluativo
en un enfoque de derechos humanos debe resguardar la dignidad de quien aprende,
permitiéndole mostrarse en su singularidad sin temor al juicio estandarizado. Desde esta mirada,
evaluar no es calificar, sino acompafiar procesos de subjetivaciéon, de emergencia del
pensamiento propio y de construccién colectiva del conocimiento. Una evaluacién inclusiva,
critica y relacional no es un complemento metodolégico, sino una pieza clave de justicia
educativa, ya que permite reconocer y celebrar las voces que histéricamente han sido silenciadas,

devolviéndoles legitimidad y agencia en la escena pedagdgica.

En este giro transformador, el rol docente adquiere centralidad no por el control que
ejerce, sino por la capacidad de interpelar y ser interpelado, de sostener la complejidad del aula
como espacio politico y afectivo. El docente como sujeto hermenéutico no “tiene” la verdad, sino
gue la construye con sus estudiantes en una praxis dialégica y situada. Esto demanda una ética
de la presencia: estar con, escuchar, preguntar, sostener. Como sefiala Larrosa (2006), el maestro
no enseia lo que sabe, sino lo que es —su manera de estar con los otros, su disponibilidad al
encuentro, su sensibilidad ante el acontecimiento.
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En definitiva, la reconfiguracién del curriculo y del rol docente es condicién necesaria para
una educacién inclusiva que no tema a la diferencia, sino que la reconozca como fuente de
transformacioén. Este transito no serd facil ni inmediato, pero constituye una apuesta radical por
una escuela capaz de acoger lo diverso, de narrar otras historias y de construir, junto a sus

estudiantes, horizontes de justicia vivida y dignidad compartida.

3. Hacia una pedagogia del reconocimiento: la educacion como acontecimiento ético

Uno de los hallazgos centrales ha sido comprender el acto educativo como experiencia de
encuentro entre subjetividades, donde el reconocimiento del otro se convierte en una condicion
de posibilidad para el aprendizaje, |a participacidon y la justicia escolar. En las voces estudiantiles
encontramos expresiones que sugieren una relacién entre sentirse escuchados, valorados y
respetados como elemento importante de mejora de su experiencia educativa, ademas de

facilitar su construccion de identidad como sujetos con derechos y agencia.

Desde esta perspectiva, se propone una pedagogia del reconocimiento, aporte que se
fundamenta en los planteamientos Nancy Fraser, asi como en la ética de la alteridad de
Emmanuel Levinas. Esta pedagogia implica que la dignidad del otro no se concede, sino que se
afirma en la relacién educativa. Se trata de superar practicas de tolerancia pasiva para avanzar
hacia una ética del cuidado y la interpelacion mutua, donde el educador asume un rol activo
como sujeto politico y transformador (Fraser 2012; Magendzo, 2006). Introduciendo la teoria de
Fraser a la propuesta metodoldgica de educacién en valores de Magendzo (2006, 2008), agregar
una capa de justicia social basada en la representatividad, para lo cual, es necesario garantizar el
reconocimiento y representatividad de todos los estudiantes, y una forma de construir estas

dimensiones es mediante la revision y la expansidn del marco conceptual que define quiénes son
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los sujetos de justicia, en este caso, de derecho a la educacién y representatividad social, cultural

y politica de la educacién.

Abordando este planteamiento desde la pedagogia critica, es necesario generar dialogo
sobre sobre los temas de educacidén, inclusion y accidon pedagdgica, en el que se deben tratar las
cuestiones del «como», es decir, los procedimientos y procesos institucionales que aseguren una
participacién efectiva y legitima de los estudiantes marginados o excluidos. Esto puede
vehiculizarse con debates inclusivos y democraticos en todos los niveles educativos, en los cuales
las decisiones sobre quién participa y cdmo se reconocen las identidades sean resultado de
deliberaciones abiertas y plurales. Esto, desde el analisis de Sen y Nussbaum, significa una

revision de los estados de derecho y desigualdades implicitos en la educacion.

La inclusion no puede comprenderse si no es en clave de alteridad y dialogo. Una lectura
interpretativa desde Gadamer, en una aplicacion de la comprension fenomenoldgica a la vida,
pondria al estudiante no como un “caso” a adaptar, sino como un otro legitimo con quien se co-
construye sentido. Asi, el horizonte del estudiante interrumpe y renueva el horizonte del
educador. La fusién de horizontes es aqui la base de una escuela comprensiva, no como
estructura que “integra” sino como espacio que permite que el otro me diga algo que yo no sabia

gue podia saber (Gadamer, 2017).

Con respecto al otro, en la busqueda de garantias de derechos, mas alla de los actos
declarativos de valores, Fraser también nos invita a realizar actos de profundizacién del
reconocimiento, en un mapeo, que para el caso global, Fraser los plantea como social y politico,
pero que en el caso de las escuelas, debe ser de reconocimiento de las estructuras, los grupos,
las asociaciones, centros y agrupaciones formales y no formales, es decir, los que tienen una voz
curricularizada y evidente, pero también de los que no tienen la misma voz, por no estar
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organizado en estructuras pedagdgicas reconocibles, y brindar representatividad social y cultural
dentro de la vida escolar, en el reconocimiento de valores, acciones, aportes y oportunidades en
el entorno escolar. Esto plantea un reto en el tema de alteridad, pues la accidn no curricularizada
también puede traer voces no deseables dentro del ambito escolar. Sin embargo, conocer y

dialogar es preferible a no escuchar e ignorar.

Que estos desacuerdos sean ahora explicitos representa la superacion del primero de los
dogmas del igualitarismo: el supuesto tacito del «quién» nacional con total ausencia del debate
gue debiera hacerse. Ciertamente, muchos tedricos de la justicia se remiten todavia al marco
keynesiano-westfaliano, pero ahora deben argumentar a su favor abiertamente, frente a otras
alternativas. Al disputar a las claras sobre las relativas ventajas de marcos alternativos, los
fildsofos politicos han despertado por fin de su suefio dogmatico relativo al «quién». (Freiser,
2012)

Es natural encontrar dentro del curriculo elementos de reconocimiento de
representatividades a través de los proyecto de ley, dirigidos a trabajar temas de interés y
formacion complementaria al trabajo desarrollado en el aula, entre los cuales encontramos
“Catedra de la paz”, La Educacién para la justicia y la paz“ y el PESCC como los principales para
generar representatividad social y politica, activando liderazgos entre la poblacién escolar, su
forma de dar representatividad es a través de valores sociales o institucionales definidos. Freiser
invita a hacer una revisién gramatical, a reorientar las acciones que llevan al reconocimiento y

encontrar una voz para todos, asi sea reconociendo los disensos.

Por ello, el reconocimiento no es una simple categoria anadida al discurso de la inclusién,
sino el fundamento mismo de una pedagogia transformadora, que entiende la educacién como
practica relacional y ética en constante apertura al otro. Reconocer al otro —como insiste
Fraser— implica redistribuir poder simbdlico y material, visibilizar lo que ha sido marginado, y
construir condiciones para que todas las voces puedan intervenir en la vida escolar desde su

singularidad. En este sentido, una pedagogia del reconocimiento no solo exige revisar las

216



estructuras escolares, sino también los marcos de inteligibilidad que definen quién puede ser
considerado estudiante legitimo, qué saberes son considerados valiosos, y desde dénde se
autoriza la participacién. Tal revision demanda una politica educativa que supere la légica de las
excepciones y abrace una justicia estructural, donde la representatividad no sea un privilegio

ocasional, sino una practica sistematica de apertura y hospitalidad.

A su vez, este planteamiento invita a complejizar la comprension de la alteridad en
contextos escolares. Reconocer no implica homogeneizar ni instrumentalizar al otro para
confirmar certezas preexistentes, sino estar dispuesto a ser afectado por su diferencia, incluso
cuando esta interpela nuestras practicas, valores o relatos institucionales. Se trata, como sugiere
Gadamer, de permitir que el otro me diga algo que no sabia que podia saber, interrumpiendo las
seguridades del horizonte propio para dar lugar a un entrecruzamiento genuino de mundos. Asi
entendida, la educacién no es un proceso lineal de transmision de contenidos, sino un

acontecimiento ético que ocurre en la relacidn, en la escucha, en la pregunta que desestabiliza.

En cada gesto de apertura al otro, la escuela puede reconfigurarse como lugar de
transformaciéon mutua. En cada voz que logra ser oida, se hace posible una justicia educativa que
no clausura la diferencia, sino que la celebra como posibilidad constitutiva del aprendizaje y la
vida democratica. Integrar una pedagogia del reconocimiento no es solo una propuesta
metodolégica; es una toma de posicion ante el mundo. Es afirmar que la dignidad no se
administra, se afirma; que la justicia no se decreta, se construye; y que la educaciodn, si quiere ser
verdaderamente inclusiva, debe habitar el riesgo, la fragilidad y la potencia del encuentro con el
otro. Solo asi la escuela puede dejar de ser un espacio de integracidn vertical para convertirse en

un territorio comun, abierto al disenso, la memoria y la posibilidad de nuevos comienzos.

4. Elacto pedagdgico como prdctica situada de justicia escolar.
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La reflexién en torno al acto pedagdgico, enmarcado como practica situada de justicia
escolar, permite consolidar una categoria transversal que articula los ejes fundamentales de esta
investigacion: el reconocimiento, la inclusién ontoldgica y la justicia relacional. Esta categoria —
la pedagogia situada de justicia— emerge del entrelazamiento entre teoria y experiencia, y se
nutre de las voces recogidas en las entrevistas que, lejos de demandar soluciones técnicas,
reclaman relaciones significativas, reconocimiento y horizontes de posibilidad. Desde esta
perspectiva, la pedagogia situada de justicia se configura como una praxis educativa que, en lugar
de aplicar normativas de forma mecanica, lee criticamente las condiciones institucionales y
simbdlicas que configuran el aula como espacio de poder, afecto y subjetivacion. En ella, el
docente se comprende como agente ético capaz de abrir grietas en la estructura para que

emerjan nuevos modos de ser, de aprender y de estar con otros.

Esta categoria dialoga directamente con los aportes de Fraser (2012), Sen (2000),
Nussbaum (2011), Levinas y Gadamer, al plantear que la justicia no es solo redistributiva ni
declarativa, sino encarnada: se juega en la experiencia del estudiante al sentirse visto, nombrado,
representado, protegido y con derecho a transformar el mundo que habita. De ahi que la escuela
no deba ser entendida como espacio cerrado, sino como lugar en movimiento, donde el acto
educativo se convierte en acontecimiento ético de reconocimiento mutuo. En esta clave, la
pedagogia situada de justicia no es una férmula, sino una apuesta ontoldgica: una forma de
habitar el oficio docente con conciencia critica, disposicién afectiva y apertura permanente a la
alteridad. Esta categoria no clausura el analisis, sino que invita a seguir preguntando cémo se
construyen las condiciones para que cada estudiante sea reconocido en su dignidad y cémo el
sistema escolar puede dejar de incluir desde la norma para comenzar a transformarse desde el

vinculo.

Los hallazgos de esta investigacidon permiten identificar una tensién persistente entre los
discursos institucionales que promueven la inclusion y los derechos humanos, y las practicas
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escolares que, en su cotidianidad, reproducen dindmicas de exclusién, discriminacién y omision.
Esta brecha se evidencia en multiples formas de microviolencias simbdlicas: gestos de
indiferencia hacia las necesidades de estudiantes diversos, ausencia de adaptaciones
significativas, practicas pedagdgicas normalizadoras y estructuras escolares que privilegian el
rendimiento por encima de la participacion. Estas practicas no son marginales ni excepcionales,
sino expresién de una cultura escolar que aun no ha sido interpelada profundamente por una

ética de la inclusion.

En este contexto, el acto pedagdgico necesita ser resignificado como una practica situada
de justicia escolar, es decir, como una intervencidon que no es neutra ni descontextualizada, sino
gue se enmarca en condiciones histdricas, culturales y politicas concretas que deben ser leidas
criticamente. Esta resignificacion implica comprender la justicia no como un principio normativo
abstracto o una meta externa a la escuela, sino como una experiencia relacional que se actualiza
en cada interaccidon, en cada gesto de reconocimiento, en cada posibilidad de redistribuir

simbdlicamente la palabra, los afectos y el saber.

Laigualdad de libertades para alcanzar nuestros fines no puede nacer meramente de la igualdad
en la distribucion de bienes primarios. Tenemos que examinar las variaciones interpersonales
en la transformacion en capacidades para procurar nuestros fines y objetivos, de los bienes
primarios (y, mas ampliamente, de los recursos). (Sen, 2000. P. 170)

Como lo han propuesto Amartya Sen (2000) y Martha Nussbaum (2011), la justicia no
puede evaluarse Unicamente por la distribucidon de recursos, sino por las libertades reales que
tienen las personas para desplegar sus capacidades. Desde esta ldgica, no basta con garantizar el
acceso a la escuela si el espacio educativo no habilita condiciones para la agencia, el aprendizaje
significativo y el reconocimiento. Las capacidades se ven erosionadas no solo por la precariedad
material, sino también por el peso de estructuras simbdlicas que reducen al estudiante a su

diagnéstico, que silencian su voz o que le exigen ajustarse a una normalidad que no le representa.
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El aula, por tanto, se convierte en el principal escenario donde se juegan estas tensiones.
Y es alli donde el acto pedagdgico puede devenir en acontecimiento ético si se asume como una
practica critica, afectiva y situada. Esta perspectiva demanda leer con lucidez las relaciones de
poder que atraviesan la escuela: ¢Quién tiene derecho a ser escuchado? ¢Qué saberes son
validados? ¢Qué trayectorias son acompafiadas con respeto y cudles son desestimadas? Estas
preguntas no son meramente reflexivas, sino que tienen un impacto directo en la calidad de la

experiencia educativa y en la configuracion de los sujetos de derecho.

Reivindicar el acto pedagoégico como practica de justicia implica también una
transformacién del rol docente. No se trata de heroizar la figura del maestro, sino de reconocer
su capacidad de agencia para tensionar las estructuras, sostener vinculos y construir condiciones
de posibilidad para que cada estudiante pueda habitar la escuela con dignidad. Esta agencia no
es individual ni espontanea: se cultiva en el marco de comunidades pedagdgicas reflexivas, que
colocan en el centro del trabajo educativo la ética del cuidado, la justicia situada y el

reconocimiento mutuo.

Finalmente, esta concepcidn invita a repensar la escuela como institucién, cuestionando
su organizacion jerarquica, su gramatica evaluativa y sus modos de legitimar los saberes. Apostar
por el acto pedagdgico como practica de justicia escolar es, en Ultima instancia, comprometerse
con una educacién que no solo instruya, sino que transforme; que no solo integre, sino que
reconozca; que no solo ensefe, sino que genere condiciones para que cada estudiante sea

escuchado, respetado y empoderado desde su propia diferencia.

5. Aportes de una pedagogia critica de los derechos humanos

La inclusidn auténtica y el respeto por los derechos humanos en contextos escolares no
se construyen Unicamente desde normativas o contenidos programaticos, sino desde practicas

cotidianas que interpelan la vida real de los estudiantes y sus entornos. La presente investigacion,
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al recuperar las voces de estudiantes, docentes y acudientes, evidencia que muchos de los
discursos institucionales sobre derechos humanos, aunque bienintencionados, no logran
traspasar la frontera de lo declarativo hacia lo vivencial. De ahi que se plantee la necesidad de
repensar la educacién en derechos humanos desde una clave critica, situada y dialdgica, que no

huya del conflicto, sino que lo asuma como posibilidad transformadora.

Los hallazgos evidencian que los derechos humanos se presentan como contenido
transversal o como parte de la formacidn ciudadana, pero en la experiencia cotidiana de los
estudiantes, docentes y acudientes, persisten formas estructurales de vulneraciéon simbdlica:
exclusion de la participacion, falta de empatia, omisiones frente al maltrato, microviolencias

naturalizadas.

En este escenario, se hace necesario asumir una pedagogia critica de los derechos
humanos, en la linea propuesta por Abraham Magendzo (2006), tal y como senala Barba (1997),
los derechos humanos cumplen una funcién normativa, reguladora de las interacciones sociales.
Por ello, en muchos casos su ensefianza se apega a esa funcidn, sin permitir espacio a la
dialogicidad ni a la integracidon del conflicto como principio didactico. “El conflicto no es
necesariamente negativo, por el contrario, puede ser una fuente de reflexién, analisis y
aprendizaje” (Magendzo, 2006, p. 64). Desde esta dptica, el conflicto debe dejar de entenderse
como un error disciplinario para ser concebido como motor del pensamiento critico y de la

practica emancipadora.

Los fragmentos analizados evidencian que cuando los estudiantes participan en debates,
expresan desacuerdos o denuncian injusticias, muchas veces son silenciados o corregidos, en
lugar de ser escuchados y acompafados. Esta reaccidn institucional representa una pérdida de
oportunidades pedagdgicas para trabajar el conflicto como experiencia educativa. Se confirma,
entonces, una tendencia a la normatividad moralizante y punitiva, que impide canalizar el disenso

como parte del desarrollo democratico.
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En consecuencia, una pedagogia critica parte del principio de que los derechos no se
ensefan, se viven. Cuando un estudiante es escuchado, respetado, valorado, cuando se atienden
sus necesidades y se reconocen sus formas de expresion, se esta haciendo educacién en derechos
humanos. Este tipo de educacidn demanda espacios de didlogo genuino, metodologias
participativas y estructuras institucionales permeables a la revisidn, la autocritica y el cambio. No
basta con mencionar los derechos en el curriculo, es necesario encarnarlos en las dinamicas

institucionales, en las formas de relacidn, en los mecanismos de toma de decisiones.

Asimismo, Magendzo insiste en que la educacién en derechos humanos debe ser situada:
“una pedagogia de los derechos humanos debe partir de los contextos y experiencias de los
sujetos” (2006, p. 58). Esto implica tematizar pedagdgicamente las microviolencias cotidianas,
como los comentarios discriminatorios, la omisién frente al bullying o la desatencién de las
diferencias culturales, emocionales o afectivas. Solo si la escuela tematiza estos aspectos —no
como desviaciones, sino como asuntos politicos y éticos— podra convertirse en un espacio de

transformacion social.

Desde esta comprension, el aula debe transformarse en un escenario donde el conflicto
se asuma pedagodgicamente. Esto requiere formar al profesorado no solo en normativas, sino en
habilidades éticas, dialégicas y afectivas que le permitan habitar el conflicto como posibilidad
pedagdgica. El reto no es evitar el conflicto, sino generar marcos reflexivos y afectivos donde este
pueda resignificarse en clave formativa. Como sefala Magendzo, se trata de una pedagogia que

renuncia a la neutralidad y asume un compromiso claro con la dignidad.

En definitiva, una pedagogia critica de los derechos humanos no se agota en la teoria ni
en la formacién civica tradicional, sino que apuesta por transformar la experiencia escolar
cotidiana en una practica ético-politica. Alli donde el respeto, la escucha y la participacion son
reales, los derechos humanos se vuelven tangibles; alli donde se silencia, se homogeniza o se
excluye, se erosionan. Esta pedagogia no demanda nuevos programas, sino una nueva

sensibilidad institucional, dispuesta a asumir que educar en derechos humanos es, en uUltima
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instancia, educar en la humanidad del otro.

llustracion 28.

llustracion 28. Sintesis de aportes tedricos de la tesis.
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CAPITULO VI

CONCLUSIONES FINALES

Reconfigurar la Escuela desde la Dignidad y la Justicia: Consideraciones Finales y Propuestas
Transformadoras

El proceso investigativo desarrollado en esta tesis doctoral permitié alcanzar de manera
rigurosa y coherente los objetivos propuestos en su fase inicial. A continuacién, se presentan las
principales evidencias de cumplimiento desde una perspectiva reflexiva y articulada con los

hallazgos, el analisis tedrico y la propuesta de transformacién pedagdgica:

El objetivo general se concretd en los capitulos IV y V, a través de un proceso de
interpretacidn de las voces de los actores educativos y la sistematizacién de fundamentos teéricos
gue vinculan el acto pedagdgico con el reconocimiento, la alteridad, el conflicto y la justicia
escolar. Se propuso una serie de lineamientos para una pedagogia ética, situada y transformadora
desde los Derechos Humanos, donde se generaron fundamentos tedricos enfocados en el acto
pedagogico orientado a la educacion inclusiva desde las concepciones de los Derechos Humanos

en educacidn basica secundaria y media vocacional.

Para el objetivo especifico uno, las percepciones fueron recogidas y analizadas en el

capitulo IV mediante entrevistas y grupos focales, revelando tanto comprensiones normativas

224



como vivenciales de la inclusidn. La triangulacién por fuentes permitié interpretar las tensiones
entre lo formal y lo experiencial, destacando la necesidad de una cultura escolar basada en el
reconocimiento, desde el develamiento de las percepciones de los estudiantes y docentes sobre

la educacion inclusiva y los Derechos Humanos en el entorno educativo.

Con el Objetivo Especifico nimero 3, los desafios fueron evidenciados en categorias como
microviolencias, barreras institucionales, omisiones docentes y exclusiones simbdlicas. Estos
elementos fueron interpretados desde el enfoque de capacidades de Nussbaum y Sen, y desde
una lectura critica de las practicas escolares, pues se logrd alcanzar un horizonte de comprensién
sobre los desafios que los estudiantes enfrentan en su participacion de la educacién inclusiva y la

conciencia de los Derechos Humanos.

En el tercer objetivo especifico, el andlisis hermenéutico desarrollado en el capitulo IV, y
su proyeccion tedrica en el capitulo V, permiten comprender el acto pedagdgico como experiencia
ética de acogida, hospitalidad, cuidado y construccion dialdgica del conocimiento. Esta
interpretacion se sustenta en Gadamer, Freire y Magendzo, autores claves en la interpretacion de
los significados sobre las practicas pedagdgicas relacionadas con la Inclusion Educativa y los

Derechos Humanos desde la perspectiva de los estudiantes y docentes.

Finalmente, el cuarto objetivo especifico, se concreté en el capitulo V, donde se
estructuran fundamentos tedricos como la inclusion como ética del reconocimiento, el docente
como mediador ético, el curriculo como territorio de sentido y la escuela como comunidad
interpretativa. Se articulé una propuesta de transformacién que reconoce la educacién en DD.HH.
como experiencia vivida y situada, fruto de la derivacidon de fundamentos tedricos a partir de las
categorias emergentes que relacionaron la educacidén inclusiva y la ensefianza de los Derechos

Humanos por medio de actos educativos.

La presente investigacidn doctoral permitié develar, desde un enfoque fenomenolégico-

hermenéutico, los sentidos profundos que adquiere la inclusién educativa cuando es vivida,
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narrada y experimentada por sus protagonistas cotidianos: estudiantes, docentes y acudientes de
una institucién educativa publica colombiana. En esta perspectiva, la inclusién deja de ser un
mandato normativo o una politica de integracién para convertirse en una experiencia ontoldgica
de reconocimiento, o en su defecto, de negacion. Este giro en la mirada permitié comprender la
inclusion no solo como condicidon administrativa o técnica, sino como experiencia de existencia,

como posibilidad de ser-en-el-mundo escolar con dignidad, voz y agencia, desde la diferencia.

A través de una metodologia hermenéutica-fenomenoldgica, se dio voz a estudiantes,
acudientes y docentes, en didlogo con marcos tedricos como la pedagogia critica (Freire,
Magendzo), el enfoque de capacidades (Nussbaum, Sen) y la ontologia del ser-con (Heidegger,
Gadamer), articulados con los marcos normativos nacionales. Esta seccién final sintetiza las
consideraciones mas relevantes del proceso investigativo, en consonancia con las realidades del
contexto colombiano, y a la luz del estudio sectorial elaborado por la Contraloria General de la

Republica (2024).

Los hallazgos de la investigacién evidenciaron que la inclusién puede ser considerada
como una experiencia humana valida, cuando sus protagonistas son escuchados, valorados,
cuando participan sin temor al juicio o a la sancién. En sus palabras, sentirse incluido significa
“gque no se burlen de mi”, “que me dejen hablar”, “que me tengan en cuenta”. Estas expresiones
revelan que la inclusién se funda en la vivencia del reconocimiento, no en su formalizacion legal.
Sin embargo, también emergieron situaciones reiteradas de exclusion simbdlica, invisibilizacién,
omision docente y barreras institucionales que impiden el desarrollo pleno de sus capacidades.

Asi, la tensidn entre el derecho enunciado y el derecho vivido aparece como uno de los nucleos

estructurales de la investigacion.

Desde la voz docente, se reconocen esfuerzos individuales y afectivos por acoger la
diferencia, pero también se visibiliza el desgaste, la falta de formacidn, la ausencia de apoyo
profesional, y las limitaciones impuestas por un curriculo estandarizado que deja poco margen

para el reconocimiento de las trayectorias singulares. En muchos casos, la inclusién es tratada
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como una responsabilidad adicional, desarticulada del proyecto pedagédgico de la institucidn. Este
desfase entre intencién y posibilidad genera un clima institucional ambivalente, donde se

tensiona el deseo de justicia educativa con las exigencias del sistema escolar.

Los hallazgos de la investigaciéon revelaron que la inclusion debe asumirse como un
horizonte ontolégico y ético, que redefine el ser de la escuela como espacio de aprendizajes y
encuentros. Las voces de los sujetos evidenciaron una profunda tension entre el discurso
institucional y las practicas cotidianas: aunque existen documentos, manuales, decretos y
orientaciones, las experiencias de exclusion simbdlica, indiferencia o falta de apoyos persisten

como parte estructural del sistema escolar.

Sin embargo, el mismo analisis interpretativo ha permitido visibilizar practicas escolares
relevantes, como el acompanamiento afectivo, el trabajo en proyectos, la apertura al didlogo, la
participacion de manera activa de los estudiantes, el desarrollo de actividades socioculturales.
Estas experiencias, aunque dispersas, se constituyen en "gérmenes de inclusion" que pueden ser
fortalecidos a través de una transformacion del curriculo, del rol docente y de la cultura
institucional. Tal como relaté un estudiante: “Yo en artistica me siento bien, ahi no me juzgan.
Puedo expresar lo que pienso”. Y como complementd una docente: “Cuando los dejamos ser,

ellos florecen”.

En este sentido, el Estudio Sectorial de la Contraloria General (2024) confirma y amplia
esta lectura critica al demostrar que 8 de cada 10 estudiantes con discapacidad no estan
caracterizados dentro del SIMAT, que existe una desercién del 5,19% en esta poblacidn, y que las
regiones con mayor afectacion son el Centro Oriente, el Caribe y el Pacifico. De igual manera, el
estudio sectorial resalta que problematicas como la falta de recursos, la desarticulacion
institucional, la baja formacién docente y la poca participacién de las familias siguen siendo
barreras estructurales. Sin embargo, a través de los datos de la presente investigacion, es posible
sugerir que el mayor reto no es Unicamente técnico ni econdmico, sino ontoldgico: i qué escuela

gueremos ser? équé tipo de sujeto estamos formando? équé significa incluir desde el
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reconocimiento del otro como legitimo otro?

Este diagndstico permite anclar las propuestas de esta tesis en datos objetivos que
evidencian la urgencia de transformar el sistema educativo colombiano desde una perspectiva
interseccional, critica y territorializada. Desde esta perspectiva, se sugiere avanzar hacia un nuevo
horizonte de politicas publicas en Colombia, que deje de centrarse exclusivamente en la
caracterizacién y cobertura, y que se proponga garantizar condiciones reales de participacion,
agencia y pertenencia para todos los estudiantes, en especial para aquellos histéricamente

marginados.

Desde una perspectiva interseccional, es necesario comprender como interactlan
diversas dimensiones de la exclusion —como la discapacidad, la pobreza, la ruralidad, el género
o el origen étnico— para configurar experiencias diferenciadas de vulneracién. No todos los
estudiantes viven la exclusion de la misma manera, y por ello, las respuestas institucionales deben
reconocer estas intersecciones, evitando miradas homogéneas o reduccionistas. Desde una
perspectiva critica, se impone la necesidad de cuestionar no solo la falta de implementacion

normativa, sino los propios supuestos sobre los cuales se organiza la escuela.

La critica permite develar los mecanismos de poder simbdlico, las rutinas que invisibilizan,
los discursos que patologizan, y propone, en su lugar, una pedagogia de la alteridad, del conflicto
y del reconocimiento. Y desde una perspectiva territorializada, es urgente considerar las
diferencias regionales en cuanto a acceso, recursos, formacién y participaciéon. No puede haber
una politica Unica de inclusiéon que ignore las condiciones reales de infraestructura, ruralidad o
conflicto social que enfrentan muchas escuelas en Colombia. Las soluciones deben surgir desde

el contexto, con participacidon de manera activa de las comunidades.

Las politicas publicas, como el Decreto 1421 de 2017, ofrecen un marco normativo
importante, pero su implementacién continda siendo deficiente, fragmentada o reducida a

formalismos. Por ello, esta tesis propone que toda politica de inclusidon debe ir acompafiada de
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una pedagogia situada, sensible al conflicto, a las narrativas de los sujetos y a las condiciones
materiales de la escuela. En este contexto, el andlisis de las politicas publicas adquiere un lugar
fundamental, pues el decreto constituye un avance relevante al establecer rutas, apoyos y
responsabilidades institucionales. Sin embargo, realizando wuna lectura critica de su
implementacidn, a la luz de los resultados, se revela que el PIAR, concebido como herramienta
de flexibilizacién pedagdgica, se reduce frecuentemente a un documento formal, sin efectos
reales sobre la practica. La falta de seguimiento, la escasa formacién docente en enfoques criticos,
y la ausencia de acompafiamiento interinstitucional limitan la capacidad de esta norma para

transformar la experiencia escolar de los estudiantes.

Por su parte, la Ley 2216 de 2022 amplia el espectro de atencién al incluir a estudiantes
con trastornos especificos del aprendizaje, lo que representa un avance en el reconocimiento
juridico de la diversidad. No obstante, su enfoque contintda anclado en una perspectiva médicay
psicopedagodgica que no problematiza las estructuras escolares que reproducen la exclusion. La
ley introduce la necesidad de ajustes, pero no cuestiona los marcos de evaluacion ni los

imaginarios institucionales que definen qué es aprender, participar o pertenecer en la escuela.

Frente a esta lectura critica de la normativa, los hallazgos de esta tesis proponen una
comprension ontoldgica y ética de la inclusidon. Desde la filosofia hermenéutica, en particular
desde la categoria heideggeriana del ser-con (Mitsein), se reconoce que el estudiante de inclusién
no es un otro a integrar, sino un ser que cohabita, que transforma, que interpela. Su presencia no
es un reto, sino una oportunidad para reinventar la escuela. La inclusién, en esta clave, no es un
destino alcanzable, sino un proceso continuo de apertura escucha y cuidado. Implica reconocer
que el conflicto, como afirma Abraham Magendzo, no es una disfuncidn, sino el punto de partida

de la formacion ética.

Desde el enfoque de capacidades propuesto por Martha Nussbaum y Amartya Sen, se
entiende que el derecho a la educacidén solo se cumple si existen condiciones reales para

desarrollar las capacidades humanas. Esto implica garantizar no solo el acceso, sino también la
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participacion significativa, la expresién de la subjetividad, el desarrollo emocional, la posibilidad
de elegir y de construir un proyecto de vida con sentido. En la medida en que la escuela niega
estos espacios o los subordina a légicas de rendimiento y normalizacion, vulnera derechos

fundamentales y debilita su funcion ética.

En consecuencia, esta tesis propone que la educacion inclusiva no debe entenderse como
un componente adicional de la escuela, sino como su fundamento ético y politico. Una escuela
gue no se transforme en funcidn de la diferencia reproduce las formas mas sutiles y persistentes
de exclusidn. Por ello, se hace necesario reconceptualizar el rol del docente como mediador ético
y del curriculo como espacio afectivo, relacional y politico. También se requiere revisar el PIAR
como herramienta viva y contextualizada, integrada al proyecto pedagdgico, y no como
cumplimiento formal. La articulacién de la Ley 2216 con el enfoque de capacidades permitiria
avanzar hacia modelos mds justos de evaluacién y acompafiamiento, centrados en el bienestar

integral del estudiante.

En definitiva, esta tesis doctoral concluye que la inclusidn es una apuesta por la justicia,
no como ideal abstracto, sino como practica cotidiana de reconocimiento, didlogo y
transformacién. Implica cuestionar el modelo de escuela que excluye en nombre de la
homogeneidad, para construir otro donde la diferencia no sea una amenaza, sino el punto de
partida de una pedagogia verdaderamente humanizadora. La perspectiva de Gadamer reafirma
que comprender al otro no es absorberlo en mi sistema de ideas, sino dejar que su voz resuene
en mi horizonte. La educacién inclusiva se nutre de esta actitud hermenéutica, que no busca la
uniformidad, sino la apertura ética a la pluralidad. Asi, la pedagogia deja de ser aplicacién de
normas y se convierte en didlogo transformador. Desde esta perspectiva, educar desde los
derechos humanos no es solo una obligacién legal, sino una opcidn ética, que convierte a la

escuela en un espacio de hospitalidad, emancipacién y construccion colectiva de sentido.
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ANEXO 1. Tabla de Categorizacién Acudientes

Categoria Subcategoria Categorias Fragmentos de la
Principal Emergentes Entrevista

Educacion | Derechos y - Desarrollo de Ia "Que le ha ayudado a

Inclusiva 'y | Autodeterminacion autonomia ella a tomar sus propias
Derechos decisiones." (A3F)
Humanos "Cuando las nifias dicen:

- Acompafiamiento
familiar

- Percepcion de
derechos escolares

- Autopercepcion de
la diferencia

'vamos a jugar tal cosa’,
ella decide si si o no."
(A3F)

"Desde que lo
animamos mas, él ha
aprendido a organizar
sus cosas." (A2F)

"Nos sentamos con ella
y le comunicamos."
(A3F)

"Siempre venimos a las
reuniones, aunque no
siempre nos enteramos
de todo."

(A1F)

"Le pedia una
compafierita que me
mande fotos para estar
pendiente." (A2F)

"Que le den la
educacién que le
corresponde." (A2F)
"Yo siempre he visto que
intentan solucionar los
problemas." (A1F)

"Ella se siente bien
porque puede participar
como todos." (A3F)
"Siempre me dice que se
siente diferente." (A1F)
"A veces se junta mas
con niflos pequefios,
porque se siente mas a
gusto." (A2F)

"Al principio no hablaba



Educacion
Inclusiva 'y
Derechos
Humanos

Percepciones
sobre Inclusion y
Derechos
Humanos

Acceso y Participacion

Barreras fisicas,
pedagdgicas y sociales

- Participacién
sociopolitica

- Acceso a eventos y
actividades

- Inclusién en
dindmicas escolares

- Obstaculos fisicos y
sensoriales

- Discriminacion y
estigmatizacién

- Invisibilizacion
docente

- Barreras de

con nadie, ni en la casa
ni en la escuela." (A3F)
"Ella ha podido votar
sola." (A3F)

"Una vez fue
representante, aunque
no pudo asistir
siempre." (A1F)

"Este afio la dejaron
participar en las Inter
clases." (A3F)

"Al principio se metié en
danzas y musica, luego
se fue retirando." (A1F)
"Le encanta participar
en futbol, aunque a
veces se desanima."
(A2F)

"Se sientan a su lado
para ayudarle." (A3F)
"Se ha adaptado,
aunque a veces siente
gue le echan la culpa de
todo." (A2F)

"No alcanza a ver el
tablero." (A1F)

"A veces se duerme en
clase por el
medicamento." (A3F)
"Camilo le hacia muchas
bromas." (A2F)

"A veces se siente
aislada porque usan
palabras feas." (A1F)
"En el antiguo colegio no
laincluian en
actividades." (A3F)
"Nos enteramos solo
cuando salen las notas."
(A2F)

"No sabiamos que habia
que incluirla desde el
principio." (A3F)

"A veces uno no se



Percepciones
sobre Inclusién y
Derechos
Humanos

Desarrollo de
Capacidades en el
Entorno Escolar

Recursos para apoyar
la inclusion

Estrategias educativas
para el desarrollo

comunicacion

- Brechas en
accesibilidad y
ajustes razonables

- Apoyo de pares

- Apoyo institucional
diferenciado

- Participacion
parental

- Comunicacion
familia-escuela

- Actividades
artisticas y deportivas

- Desarrollo de
habilidades
socioemocionales

entera de todo." (A1F)
"No conociamos qué
programa debia seguir."
(A3F)

"Las guias eran de 22
preguntas, todas igual
para él." (A2F)

"No sabiamos que habia
ajustes que podian
ayudarle mas." (A1F)
"Algunos compaieros se
sientan a su lado para
explicarle." (A3F)

"El grupo se preocupay
le explican las cosas."
(A2F)

"La profesora de apoyo
estaba muy pendiente."
(A2F)

"Las orientadoras nos
han hecho los andlisis y
planes de estudio."
(A3F)

"Siempre he tratado de
participar en lo que
puedo." (A1F)

"Nos consultan cuando
inician el afio escolar."
(A3F)

"Siempre que he venido
he sentido buena
atencion." (A1F)

"Nos informan de
cualquier cosa que pasa
con ella." (A3F)

"A ella le gusta mucho
bailar y pintar." (A3F)
"Le encanta el futbol,
eso si lo disfruta
mucho." (A2F)

"Antes no hablaba con
nadie, ahora ya socializa
mas." (A3F)

"Se siente bien



- Oportunidades de
liderazgo

- Dificultades en
continuidad
motivacional

trabajando en grupo,
antes no lo hacia." (A1F)
"Fue representante,
aungque no pudo asistir
mucho." (A1F)
"Participé en comités,
aunque a veces se sentia
insegura." (A1F)

"Se anima al principio,
pero luego pierde el
interés." (A1F)

"A veces empieza con
muchas ganas y luego
abandona." (A1F)



ANEXO 2. Tabla de Categorizacién Docentes

CATEGORIA
PRINCIPAL

SUBCATEGORIA

CATEGORIAS
EMERGENTES

FRAGMENTOS DE LA
ENTREVISTA

EDUCACION
INCLUSIVA Y
DERECHOS
HUMANOS

EDUCACION
INCLUSIVA Y
DERECHOS
HUMANOS

Derechos y
Autodeterminacién

Acceso y Participacién

- Concepciones
practicas de DDHH

- Respeto ala
diversidad

- Promocioén de la
autonomia

- Ejercicio de la
ciudadania escolar

- Inclusién en
actividades
curriculares

- Participacién en
eventos
socioculturales

- Liderazgo y
gobierno escolar

"Trabajamos el respeto, la
libertad de expresién."
(DA1F)

"Les enseno que todos
tenemos derechos, pero
también deberes." (DA2F)
"Promovemos el respeto
hacia las diferencias."
(DA3M)

"Aceptamos ideas,
respetamos opiniones."
(DA1F)

"Fomentamos que cada
uno pueda ser auténtico."
(DA2F)

"Trabajo mucho el perdén
para que aprendan a
resolver solos." (DA1F)
"Se les motiva a expresar
sus gustos e intereses."
(DA3M)

"Les pregunto por quién
van a votar, los acompafio
en el proceso." (DA3M)
"Se promueve la
participacién en el
gobierno escolar." (DA2F)
"Se genera un ambiente de
participacion." (DA1F)
"Promovemos que todos
participen en las
actividades recreativas."
(DA2F)

"Acompafiamos a los
estudiantes en actividades
de amor y amistad." (DA1F)
"Los espacios de grupo
fomentan la inclusién."
(DA3M)

"Todavia falta que haya
representantes de inclusion
en el gobierno escolar."
(DA3M)

"Se da la participacion,



EDUCACION
INCLUSIVA Y
DERECHOS
HUMANOS

PERCEPCIONES SOBRE
INCLUSION Y
DERECHOS
HUMANOS

PERCEPCIONES SOBRE
INCLUSION Y
DERECHOS
HUMANOS

Curriculo y Derechos
Humanos

Percepcion de barreras

Recursos para apoyar la
inclusion

- Didlogo curricular

- Adaptaciones
didacticas inclusivas

- Ajustes razonables

- Barreras fisicas y
pedagogicas

- Deficiencia de
recursos

- Brechas entre
teoria y practica
inclusiva

- Apoyo institucional
desigual

- Carencia de
personal
especializado

pero falta mds inclusién
formal." (DA2F)

"Pregunto qué tematicas
les gustaria trabajar."
(DA3M)

"Escucho sugerencias sobre
los temas de clase." (DA2F)
"Uso el Disefio Universal
para adaptar guias." (DA1F)
"Explico de otra manera
cuando veo que no
entienden." (DA2F)

"Hago ajustes cuando veo
que el DUA no alcanza."
(DA3M)

"A veces uso evaluaciones
orales si no pueden hacer
escritas." (DA2F)

"Faltan rampas adecuadas
y hay barreras de
comunicacién." (DA1F)
"Hay barreras en la forma
de comunicarse entre
ellos." (DA3M)

"Faltan materiales visuales,
video beams, [aminas."
(DA1F)

"Nos falta material
especializado para la
inclusion." (DA2F)

"Hay un discurso de
derechos, pero no siempre
se aplica en el aula." (DA1F)
"Se habla de inclusion, pero
no todos hacen ajustes
reales." (DA3M)

"Hay apoyo de algunas
areas, pero no siempre es
suficiente." (DA1F)
"Psicologia apoya, pero
falta personal
especializado." (DA3M)
"Seria ideal tener un
profesional de apoyo en el
aula." (DA1F)

"Cuando hubo
acompanante, hubo
avances notables." (DA1F)



DESARROLLO DE
CAPACIDADES EN EL
ENTORNO ESCOLAR

DESARROLLO DE
CAPACIDADES EN EL
ENTORNO ESCOLAR

Estrategias educativas

para el desarrollo

Impacto de la cultura
escolar en el
crecimiento

- Recursos TICy
visuales
insuficientes

- Pedagogias activas
y ludicas

- Fomento del
pensamiento critico
y creativo

- Educacién
emocional y valores

- Clima escolar
positivo

- Afectividad y
solidaridad

- Procesos de
autorregulaciony
liderazgo

"A veces uso videos, pero
falta infraestructura."
(DA1F)

"El computador y el video
beam ayudan, pero no
siempre estan disponibles."
(DA2F)

"Uso juegos de rol, andlisis
de casos, caricaturas."
(DA3M)

"Ellos disfrutan las
actividades creativas y de
grupo." (DA2F)

"Analizan situaciones,
proponen alternativas."
(DA3M)

"Se promueve que piensen
diferente a través del arte."
(DA2F)

"Se trabaja la aceptacidn, el
perdén, la solidaridad."
(DA1F)

"Les explico la importancia
de colaborar y respetar."
(DA2F)

"Cuando hay respeto, el
ambiente mejora." (DA1F)
"El grupo se integra mejor
en grados superiores."
(DA1F)

"Se preocupan por el
compafiero de inclusién."
(DA1F)

"Los trabajos en grupo
refuerzan la empatia."
(DA3M)

"Trabajo la cultura del plan
de mejora." (DA1F)

"Hay estudiantes que
asumen liderazgo
espontaneo." (DA3M)



ANEXO 3. Tabla de Categorizacién Estudiantes

CATEGORIA
PRINCIPAL

SUBCATEGORIA

CATEGORIAS
EMERGENTES

FRAGMENTOS DE LA
ENTREVISTA

EDUCACION
INCLUSIVA Y
DERECHOS
HUMANOS

EDUCACION
INCLUSIVA Y
DERECHOS
HUMANOS

Derechos y
Autodeterminacion

Accesoy
Participacion

- Reconocimiento
de derechos y
deberes

- Agenciamiento
individual

- Gestion emocional
frente a la injusticia

- Concepcién de
igualdad

- Participacién
sociocultural

- Participacién
curricular parcial

- Limitaciones en el
liderazgo
estudiantil

"Sé cuales son mis
derechos y mis deberes."
(E1M)

"Cumplir con esos
valores, esos derechos, es
importante para ser
mejor persona." (E2M)
"Me siento parte de los
comités, ayudé en
decisiones." (E1M)

"A veces les digo que me
ayuden, y ellos me
invitan." (E1M)

"A veces me irrespetany
tengo que pedir que me
respeten." (E2M)

"Me da rabia, pero trato
de controlarme." (E2M)
"Todos somos iguales."
(E2M)

"Aunque haya
diferencias, trabajamos
en lo que tenemos en
comun." (E1M)

"Es chévere que todos
podamos participary
aportar." (E1M)

"En actividades
recreativas y de
compaferismo me siento
incluido." (E2M)
"Algunas materias
preguntan qué nos
gustaria hacer." (E1M)
"En artistica y educacién
fisica si nos escuchan
mas." (E2M)

"No me han invitado a
comités importantes."
(E2M)

"Al principio fue por



EDUCACION
INCLUSIVA Y
DERECHOS
HUMANOS

PERCEPCIONES
SOBRE INCLUSION
Y DERECHOS
HUMANOS

PERCEPCIONES
SOBRE INCLUSION
Y DERECHOS
HUMANOS

Curriculo y Derechos

Humanos

Percepcion de
barreras

Recursos para
apoyar la inclusion

- Sensibilizacion
hacia la diversidad

- Reconocimiento
de capacidades
individuales

- Flexibilidad
curricular desigual

- Microviolencias
normalizadas

- Barreras
actitudinales

- Exclusién por
omision docente

- Diversificacion de
materiales y apoyos

- Uso de TIC como
estrategia de
inclusion

iniciativa propia, después
me invitaron." (E1M)
"Nos ensefian que todos
tenemos diferencias y hay
que respetarlas." (E1M)
"Hemos hablado en clase
sobre la importancia de
valorar a todos." (E2M)
"Me dicen que soy bueno
para idiomas y lectura
critica." (E1M)

"Me ayudan a mejorar en
dibujo y futbol." (E2M)
"A veces repiten igual,
otras cambian el
enfoque." (E1M)

"En algunas materias
adaptan mas que en
otras." (E2M)

"No falta el que hace
comentarios pesados."
(E1M)

"A veces se burlan y eso
duele." (E2M)

"A veces la gente no
entiende la diferencia."
(E1M)

"Falta empatia
generalizada." (E2M)

"A veces el profesor no se
acerca a preguntar si
estamos bien." (E1M)
"Algunas veces explican,
otras no." (E1M)

"Uso videos para
entender mejor." (E2M)
"El tablero, el
computadory las
carteleras ayudan." (E2M)
"A veces usamos videos o
recursos digitales." (E1M)
"No siempre, para no
depender demasiado."
(E2M)
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DESARROLLO DE
CAPACIDADES EN
EL ENTORNO
ESCOLAR

ACCESO A LOS
DERECHOS
HUMANOS EN LA
ESCUELA

Desarrollo de
capacidades

Educacion de
Derechos Humanos

- Planeacion
colegiada
insuficiente

- Reconocimiento
de talentos
emergentes

- Expresion artistica
y creatividad

- Ciudadania activa
y liderazgo positivo

- Apropiacién
parcial de los
DD.HH.

- Ruptura entre el
discursoy la
vivencia de
derechos

"Los profesores a veces se
reunen para planear
actividades." (E2M)
"Algunas areas trabajan
mads en conjunto que
otras." (E1M)

"Me han dicho que seria
bueno en la parte
administrativa." (E1M)
"Reconocen que soy
bueno en dibujo y
futbol." (E2M)

"En artistica demuestro lo
que sé hacer." (E2M)
"Nos dejan crear
canciones, poemas o
dibujos." (E1M)

"Ayudé en proyectos que
mejoraron el colegio."
(E1M)

"A veces prefiero ayudar
en pequenos grupos, no
liderar a todos." (E1M)
"Hemos visto los
derechos, pero
superficialmente." (E1M)
"A veces no se profundiza
mucho." (E2M)

"La institucidn promueve
los valores, pero no todos
los aplican." (E1M)

"A veces hay respeto,
otras no, depende del
dia." (E2M)
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ANEXO 4. Triangulacién de Datos por Fuentes: Acudientes, Docentes y Estudiantes

Categoria Subcategoria Fragmento Acudientes Fragmento Docentes Fragmento Estudiantes
Principal
Educacion | Derechos y "Mi hijo ahora sabe que "Les ensefio que todos "Sé cudles son mis
Inclusiva y | Autodeterminacion tiene derecho a expresarsey tenemos derechos, pero  derechos y mis deberes."
Derechos ser respetado, aunque a también deberes." (DA2F) (E1M)
Humanos veces toca recordarlo." (A1F)
Agenciamiento "Desde que participa en "Trabajo mucho el "Me siento parte de los
individual actividades, toma decisiones perddn para que comités, ayudé en
y defiende sus opiniones." aprendan a resolver decisiones." (E1M)
(A3F) solos." (DA1F)
Concepcion de "Aunque sea diferente, mi "Promovemos el respeto  "Todos somos iguales."
igualdad hijo aprende que todos hacia las diferencias." (E2M)
valen lo mismo." (A2F) (DA3M)
Acceso y | Inclusion en "Se emociona mucho "Se genera un ambiente "En actividades
Participacion | actividades cuando puede participaren  de participacion." (DA1F) recreativas me siento

Curriculo y
Derechos
Humanos

Percepciones
sobre Inclusion y
Derechos
Humanos

Participacion en
liderazgo escolar

Adaptaciones
curriculares

Reconocimiento de
habilidades

Barreras
actitudinales

los bailes o torneos." (A2F)
"Todavia falta que se
escuche mas a los nifios con
necesidades especiales."
(A1F)

“Las guias eran iguales para
todos, a veces no entendia.’
(A2F)

"La profe le reconocié que
era muy bueno en
matematicas." (A1F)
"Algunos profesores no
preguntaban si necesitaba
ayuda." (A2F)

"Todavia falta que haya
representantes de
inclusion en el gobierno
escolar." (DA3M)

"Uso el Disefio Universal
para adaptar guias."
(DA1F)

"Se promueve que
piensen diferente a través
del arte." (DA2F)

"Se habla de inclusion,
pero no todos hacen
ajustes reales." (DA3M)

incluido." (E2M)

"No me han invitado a
comités importantes."
(E2M)

"En algunas materias
adaptan mas que en
otras." (E2M)

"Me dicen que soy bueno
para idiomas y lectura
critica." (E1M)

"A veces el profesor no se
acerca a preguntar si
estamos bien." (E1M)



Categoria
Principal

Desarrollo de
Capacidades en el
Entorno Escolar

Acceso a Derechos
Humanos en la
escuela

Subcategoria

Microviolencias
normalizadas

Falta de recursos
inclusivos

Fomento de talentos

Ciudadania activa

Apropiacién de
DD.HH.

Ruptura entre
discurso y practica

Fragmento Acudientes

"A veces se burlaban y nadie
decia nada." (A1F)

"No tenian cartillas grandes
ni material especial." (A3F)

"Con el arte y el deporte, mi
hijo se siente mas capaz."
(A1F)

"Le ensefiaron que podia
ayudar a los demas y eso lo
motivad." (A2F)

"Ahora sabe que ser
diferente no le quita ningun
derecho." (A2F)

"A veces solo dicen que
incluyen, pero no lo hacen
de verdad." (A2F)

Fragmento Docentes

"Hay barreras en la forma
de comunicarse entre
ellos." (DA3M)

"Faltan materiales
visuales, video beams,
[dminas." (DA1F)

"Ellos disfrutan las
actividades creativas y de
grupo." (DA2F)

"Trabajo la cultura del
plan de mejora." (DA1F)

"Les ensefio a vivir sus
derechos, no solo a
repetirlos." (DA1F)

"Se promueve el discurso,
pero falta aplicarlo."
(DA3M)

Fragmento Estudiantes

"A veces se burlan y eso
duele." (E2M)

"Uso videos para entender
mejor." (E2M)

"En artistica demuestro lo
qgue sé hacer." (E2M)

"Ayudé en proyectos que
mejoraron el colegio."
(E1M)

"Hemos visto los
derechos, pero
superficialmente." (E1M)
"La institucién promueve
los valores, pero no todos
los aplican." (E1M)



ANEXO 5. Matriz de Convergencias y Divergencias

Categoria/Subcategoria

Convergencias

Divergencias

Derechos y
Autodeterminacion

Agenciamiento individual

Concepcion de igualdad

Inclusién en actividades

Participacion en liderazgo

escolar

Adaptaciones curriculares

Reconocimiento de
habilidades

Barreras actitudinales

Todos reconocen el valor de ensefiar y ejercer
los derechos y deberes. Se promueve la
autonomia.

Acudientes, docentes y estudiantes coinciden
en sefalar avances en la participacion de
manera activa de los estudiantes.

Todos destacan que se trabaja la aceptacion de
las diferencias y el respeto por todos.

Todos valoran la participacion en actividades
ludicas y culturales como mecanismo de
inclusion.

Coinciden en que aun es insuficiente la
representacion de estudiantes con necesidades
diversas en liderazgos.

Reconocen la existencia de adaptaciones
diferenciadas en algunos casos.

Las tres fuentes coinciden en valorar el
reconocimiento de capacidades individuales.

Todos reconocen que persiste falta de empatia
y ajuste real.

Los estudiantes manifiestan vivencias mas
practicas, mientras docentes y acudientes refieren
acciones mas declarativas.

Los estudiantes perciben limitaciones de liderazgo
real; los docentes enfocan mas en habilidades de
resolucién de conflictos.

Estudiantes lo viven de manera mas pragmatica;
docentes y acudientes lo ven mds como ideal ético
a alcanzar.

Acudientes destacan la emocidn personal, mientras
estudiantes y docentes ven falencias en
participacion formalizada.

Docentes reconocen la falta estructural; acudientes
y estudiantes sefalan poca iniciativa institucional
concreta.

Estudiantes perciben desigualdad en la flexibilidad;
docentes enfatizan esfuerzos individuales no
siempre sistematicos.

Estudiantes sienten que ese reconocimiento no
siempre se traduce en oportunidades de liderazgo.

Docentes tienden a sefialar mas la resistencia
estructural, estudiantes y acudientes vivencian la



Microviolencias
normalizadas

Falta de recursos inclusivos

Fomento de talentos

Ciudadania activa

Apropiacion de Derechos
Humanos

Ruptura entre discurso y
prdctica

Identificadas en las tres fuentes como una
problematica latente.

Consenso en la insuficiencia de materiales y
apoyos diferenciados.

Coincidencia en la importancia de actividades
artisticas y deportivas para la inclusion.

Acudientes, docentes y estudiantes ven avances
en participacion social.

Todos coinciden en avances en sensibilizacion
sobre DD.HH.

Coincidencia total en que hay brecha entre el
discurso inclusivo y su practica concreta.

omision directa.

Estudiantes y acudientes lo viven mas
intensamente; docentes lo reportan como
problema generalizado, pero menos
individualizado.

Docentes reconocen limitaciones estructurales;
estudiantes las viven como barreras al aprendizaje
efectivo.

Estudiantes desean mas espacios sistematicos;
docentes destacan avances en motivacion.

Estudiantes identifican limitaciones de impacto real
en decisiones escolares.

Estudiantes perciben que la ensefianza de DD.HH.
es superficial y no siempre aterrizada en vivencias
cotidianas.

Docentes reconocen que no todos aplican los
ajustes necesarios; estudiantes viven la
inconsistencia como frustracion cotidiana.



ANEXO 6. Red Semantica Integrada.
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ANEXO 7. Red Semantica Acudientes.
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ANEXO 8. Red Semantica Docentes.
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ANEXO 9. Red Semantica Acudientes.
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