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Presentación
Fabio Hernando Arias

Secretario de Educación de Caldas

Son muchos los desafíos que durante déca-
das se han abordado en la educación preescolar 
básica y media. Inicialmente, las acciones de los 
gobiernos, Nacional, Departamental y Municipal, 
se enfocaron en cómo mejorar los indicadores 
de cobertura, pues muchas regiones, en especial 
en el rural disperso, no contaban con un docente 
que atendiera esta necesidad. Habiendo llegado 
a índices superiores al 85% de cobertura, fue ne-
cesario seguir mejorando la matrícula y, parale-
lamente, iniciar estrategias tendientes a mejorar 
los indicadores de calidad educativa. 

Ahora bien, son muchas más las acciones re-
queridas con el fin de avanzar en educación de 
calidad. Una, es sin duda tener mejores procesos 
en la educación inicial: que nuestros niños y niñas 
puedan estar matriculados en el sistema educativo 
formal, al menos, desde los 4 años. Hoy los tránsi-
tos armónicos de los centros de desarrollo infantil 
a transición solo llegan a un 30%; por eso, necesi-
tamos más decisión del gobierno nacional y, desde 
luego, los recursos necesarios para fortalecer este 
proceso que es la semilla del sistema educativo. 

Seguramente habrá que esperar muchas dé-
cadas más para ver cristalizado este sueño colecti-
vo que, como bien lo pronosticó el Nobel GARCÍA 
MÁRQUEZ, el crecimiento y desarrollo de nuestro 
pueblo dejará de ser una utopía cuando nuestros 
conciudadanos tengan una educación de calidad 

desde la cuna hasta la tumba. Y en esta línea hay 
un tema de trascendental importancia al que 
quiero dedicarle unas cuantas palabras en el mar-
co de la celebración del aniversario número 15 
del proyecto “Caldas Camina Hacia la Inclusión”, 
que hemos desarrollado con altísimos estándares 
de eficiencia con la Universidad de Manizales. En-
tonces, la pregunta es, ¿Cómo conjugar todos los 
elementos financieros, técnicos y humanos para 
prestar con pertinencia educación de calidad a 
todos los niños caldenses con necesidades edu-
cativas especiales? 

Uno de los retos de nuestra sociedad es el de 
brindar cada día mejores condiciones de calidad 
y pertinencia en el sector educativo; así mismo, 
los contextos regionales deben orientar al Estado 
a generar acciones que permitan la flexibilización 
curricular y pedagógica y que faciliten los proce-
sos de aprendizajes para niños y niñas. 

Por lo anterior, en atención al llamado del Mi-
nisterio de Educación Nacional para iniciar pilota-
jes en el proceso de inclusión, en el Departamen-
to de Caldas nació una alianza entre la secretaría 
de Educación Departamental y la Universidad de 
Manizales, que dio origen al proyecto “Caldas ca-
mina hacia la inclusión”. Este proyecto tiene sus 
inicios en el año 2005 cuando se tenían caracte-
rizados, en el registro de matrícula, alrededor de 
1000 estudiantes con dificultades de aprendizaje; 
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entonces, se dio apertura en 19 municipios de 
nuestro Departamento vinculando 35 estableci-
mientos educativos en la búsqueda de cambios 
pedagógicos, metodológicos, culturales y socia-
les para que suplieran las necesidades educativas 
de nuestros niños y niñas y que Caldas avanzara 
en una educación inclusiva. 

Luego de 15 años, actualmente hay caracteri-
zados alrededor de 3800 estudiantes con necesi-
dades educativas especiales y otros 14 con capa-
cidades y/o talentos excepcionales; la cobertura 
de atención alcanza a 103 establecimientos edu-
cativos articulando diversos actores de la comu-
nidad, entre ellos, docentes, directivos-docentes, 
padres de familia, autoridades locales, que con-
forman redes de apoyos en torno a una construc-
ción de tejido social en beneficio de nuestros ni-
ños y nuestras niñas.

Ha sido un gran desafío que en nuestros esta-
blecimientos educativos entendieran la magnitud 
y la importancia de saber que no es el niño quien 
debe adaptarse al sistema educativo, sino al con-
trario, es el sistema educativo que debe ajustarse 
a las necesidades de sus educandos, con el obje-
tivo de tener una escuela para todos que respete, 
fortalezca y potencie los aprendizajes de los niños 
y las niñas, desde la diversidad. 

Es así como el Departamento de Caldas ha 
tenido una apuesta permanente en la búsqueda 
de cierre de brechas, dejando en firme el com-
promiso de esta entidad territorial de fortalecer 
las acciones para aunar esfuerzos que permitan 
avanzar en la construcción de un entorno social 
más justo y equitativo en el sector educativo.
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Uno de los principios fundacionales de la 
Universidad de Manizales orienta la acción de la 
Institución a permitir el acceso a la educación a 
todos aquellos que han estado marginados de 
esta posibilidad. Por eso, la participación en el 
Proyecto Caldas Camina Hacia Inclusión es parte 
del cumplimiento de este principio; así, en coo-
peración con la Secretearía de Educación del De-
partamento de Caldas hemos venido desarrollan-
do esta importante iniciativa desde el año 2005 
en los 26 municipios del Departamento.

Otro principio que orienta la acción de la 
Universidad de Manizales es la sostenibilidad, 
el cual va más allá de la conservación del medio 
ambiente e implica el aprovechamiento de las ca-
pacidades de toda la población para mejorar las 
condiciones de vida de los habitantes de los di-
ferentes territorios del Departamento de Caldas, 
pero que además se convierta en un proceso que 
tenga permanencia en el tiempo. Gracias a la ges-
tión de la Secretaria de Educación Departamental 
y a los continuos procesos de innovación desde la 
Universidad de Manizales, se ha trascendido de la 
inclusión de las personas en condición de disca-
pacidad a un proceso que ha permitido construir 
y ejecutar una propuesta de una “Escuela para 
todos”, proceso que ha permitido dar respuesta 
efectivas a las necesidades de la diversidad de los 
estudiantes en los distintos territorios. 

Prólogo
Duván Emilio Ramírez Ospina

Rector Universidad de Manizales 

La calidad y la pertinencia son elementos 
fundamentales de la sostenibilidad, por lo cual, 
la Universidad de Manizales desde la Facultad 
de Ciencias Sociales y Humanas, ha venido re-
flexionando a partir de la pregunta ¿cómo hacer 
para que todos los niños, niñas y jóvenes pue-
dan ingresar a la escuela y cómo dar respuestas 
educativas desde sus diferencias? La respuesta 
a este cuestionamiento, necesariamente debe 
llevar a identificar y desarrollar formas para 
diversificar la educación; esto, implica realizar 
diferentes acciones que logren transformar el 
contexto educativo y social de los estudiantes y, 
de esta manera, se contribuye a generar opor-
tunidades para todos aquellos que tradicional-
mente han sido excluidos de las posibilidades de 
progreso social. 

En este orden de ideas, el pensamiento y la 
acción educativa adhiere a concepciones de la 
educación moral; por lo cual, como apuesta de 
desarrollo se señala la necesidad de acudir al 
reconocimiento de la diversidad y la diferencia 
como la fuente del sentido moral, señalando que 
desde el punto de vista de Honneth, el reconoci-
miento de la diferencia termina siendo fuente de 
riqueza y de sentido para toda la sociedad; consi-
derando además que identificar, reconocer y va-
lorar la diferencia son elementos fundamentales 
de una sociedad sostenible.
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En el proyecto Caldas Camina hacia la Inclu-
sión, el concepto de inclusión es concebido como 
la atención a la diversidad de todos los estudian-
tes de la institución educativa, precisión que de 
inmediato se distancia de la dinámica de una ins-
titución educativa tradicional, ya que la educación 
no debe orientarse ni permitir la homogenización 
sino, por el contrario, debe contribuir al reconoci-
miento de las diferencias de sus estudiantes y de 
los múltiples contextos socio-culturales en donde 
estos se desarrollan; los profesores deben buscar 
con sus prácticas de aula la libertad, el desarrollo 
de las capacidades de los estudiantes y deben ge-
nerar oportunidades y condiciones para una edu-
cación de alta calidad.

Hoy después de 15 años de hacer camino ha-
cia la inclusión en el Departamento de Caldas de la 
mano de la Secretaría de Educación Departamen-
tal, la Universidad de Manizales con el propósito 
de celebrar al mejor estilo de la academia, se ha 
hecho una construcción colectiva que involucra la 
teoría y la práctica como proceso de aprendizaje 
válido tanto para la comunidad educativa como 
para la sociedad en general; de este ejercicio de 
contrastación entre la teoría y la práctica resulta 
la propuesta de 15 pasos que debe caminar una 
institución para ser incluyente; como todo cono-
cimiento científico se espera que esta propuesta 
sirva para que se continué el trabajo investigativo 
alrededor de lo aquí propuesto y que sea la co-
munidad científica la que se encargue de validar 
los resultados presentados y hacer nuevos apor-
tes para contribuir mejorar los procesos inclusi-

vos de una sociedad que se ha caracterizado por 
ser excluyente.

Finalmente, un agradecimiento a las 17 insti-
tuciones que participaron en el proyecto hacien-
do reflexiones que fueron enviadas a la Universi-
dad para ser evaluadas por expertos en el tema; 
esta información fue sistematizada a través del 
software AtlasTi, usado por científicos sociales 
para el procesamiento de datos cualitativos, per-
mitiendo observar que en el Departamento de 
Caldas existen algunas categorías conceptuales 
que facilitan la articulación en las actuaciones 
en el marco del proyecto y otras categorías que 
emergen a través de esta análisis y de la reflexión 
sobre la cotidianidad. 

Una vez identificadas las categorías de estu-
dio, los docentes de la Maestría en Educación des-
de la Diversidad, los profesores del Doctorado en 
Formación en Diversidad, los directivos de las ins-
tituciones educativas de Caldas y funcionarios de 
la Secretaria de Educación, se dieron a la tarea de 
realizar un escrito que diera cuenta de sus hallaz-
gos, el cual se convirtió en un insumo fundamen-
tal para la presente publicación; como se puede 
evidenciar, se trata de una construcción colectiva 
que permitirá una observación desde diferentes 
escenarios y podrá servirle al país como referente 
para la construcción de territorios incluyentes y 
sostenibles. Además, se convierte en un ejemplo 
de como la acción conjunta de lo público y lo pri-
vado pueden contribuir a la construcción de una 
mejor sociedad en la que todos puedan encon-
trar un espacio para su realización.
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Nos llena de alegría institucional presen-
tar este documento a la sociedad caldense y al 
mundo, fruto de un esfuerzo riguroso de la Se-
cretaría de Educación de la Gobernación de Cal-
das en alianza con la Universidad de Manizales 
en el cual se evidencian los resultados de una 
experiencia de trabajo transformador con 103 
instituciones urbanas y rurales del Departamen-
to de Caldas.

Esta cartilla surge en el marco del proyecto 
“Caldas camina hacia la inclusión” que en el año 
2020 completa 15 años. Tal proyecto se trata, como 
su nombre lo indica, de una apuesta decidida del 
gobierno departamental -referente en procesos 
de educación inclusiva en el ámbito nacional- con 
base en los principios básicos de respeto y recono-
cimiento de las diferencias como una manera de 
gestionar el fortalecimiento del desarrollo de los 
sujetos y las instituciones educativas.

En las siguientes páginas encontraremos una 
serie de reflexiones que parten de la experiencia 
cotidiana de los actores (profesoras, profesores 
y directivos) de las instituciones educativas que 
le dan vida a este proyecto en los municipios de 
Caldas. Cada uno de los textos es una respuesta a 
la pregunta ¿qué debemos tener en cuenta para 
caminar hacia una Escuela para Todos? En este 
sentido, cada autor asume el reto de ser fiel a los 
sentires y saberes de las maestras y maestros que 

Introducción
Diego E. Ocampo Loaiza

Decano Facultad de Ciencias Sociales y Humanas 

durante 15 años han venido enriqueciendo esta 
propuesta departamental.

Este documentos propone, en primera instan-
cia, una reflexión por el reconocimiento de la sin-
gularidad humana y, desde allí, desarrolla una línea 
narrativa que centra su interés en el estudiante 
como protagonista y corresponsable del proceso 
de enseñanza-aprendizaje, poniendo en el centro 
las prácticas institucionales que deben posibilitar el 
desarrollo de las potencialidades a partir de las con-
diciones socioemocionales y las habilidades natura-
les de cada sujeto. De igual forma, se plantea una 
enjundiosa reflexión alrededor de las instituciones 
y los actores que las hacen posibles. Así, en esta car-
tilla se proponen apuestas teórico-prácticas sobre 
aspectos fundamentales como las pedagogías in-
cluyentes, los diseños curriculares flexibles, la aper-
tura institucional a la gestión innovadora que per-
mite el cambio, entre otras. De manera especial, se 
piensa aquí en la familia como escenario vital para 
la educación de los niños, niñas y jóvenes, con un 
alto grado de compromiso y responsabilidad en la 
consolidación de un modelo de escuela incluyente.

Es así como desde las instituciones que se 
comprometieron en el proyecto “Caldas camina 
hacia la inclusión”, esperamos que esta cartilla sea 
un instrumento que avive en los maestros y maes-
tras, y en los actores del proceso educativo, su con-
vicción por forjar cada día una Escuela para Todos.
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1
Incentivar el reconocimiento 
de la singularidad humana
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Guillermo Orlando Sierra Sierra1

Sujeto y Educación
A la pregunta frecuente que nos hacemos: 

¿quién es el sujeto en la educación?, se le han 
dado múltiples versiones de respuestas; algunas, 
centradas en la versión de la escuela europea; 
otras, con cierto sello latinoamericano, en las que 
vamos desde Sarmiento a Freire para, finalmente, 
llegar a la idea de subjetividad en la cual se pone 
en juego la versión educación-comunicación-cul-
tura, en una síntesis contemporánea que quiere 
proponer otras vías.

El sujeto pedagógico hace, además, referen-
cia a una relación; no refiere un actor (autor), 
sino un entre; y me parece que desde allí logra 
una importante transición en lo que hoy vemos 
de -y en- la escuela.

Veamos. Sarmiento despreció tanto al sujeto 
que conocía como a los saberes que poseía. Nada 
de estos servirían para la civilización. El conoci-
miento que se construía con base en la experien-
cia particular de un sujeto, no era valorado como 
saber y no podría ser la base para el desarrollo 
de la civilización: “Desechó cualquier vestigio de 
saber autóctono para dar lugar al único saber que 
era sinónimo de civilización: la ciencia” (Zysman, 
2016).

1 Psicólogo Universidad de Manizales, Magister en Desa-
rrollo Educativo y Social Cinde Universidad Pedagógica 
Nacional, Doctor en Ciencias Sociales Niñez y Juventud 
Cinde Universidad de Manizales. Profesor Titular de la 
Universidad de Manizales.

Por el contrario, en el caso de Rodríguez, pe-
dagogo venezolano, observamos cómo “la cues-
tión central era trabajar con la base social que 
proveía América, a partir de la cual se desarro-
llaría la civilización”. A diferencia de Sarmiento, 
Rodríguez tenía claro que la identidad latinoame-
ricana se forjaría como resultado del mestizaje y 
no del inmigrante europeo, como proponían los 
liberales de la generación del 37. Rodríguez re-
clamaba el conjunto de lo que hoy se llama “mi-
norías”, a los que quería juntos para trabajar con 
ellos, para educarlos y compartir la experiencia 
de aprender.

Esa amalgama étnica de indios, negros, zam-
bos, mulatos, varones y niñas, blancos y pardos, 
sería convertida en población, en lo que Rodrí-
guez denominaba Escuelas populares. “En ellas 
se disponía a enseñarles de un modo radicalmen-
te distinto a los métodos vigentes. Podría decirse 
que este pedagogo criticó toda la pedagogía que 
basara su método en la transmisión verbalista del 
conocimiento. Podría considerarse precursor de 
la escuela activa” (Zysman, 2016).

Con Freire, asistimos a una versión contem-
poránea del sujeto en el que de alguna manera su 
preocupación era “la opresión y pobreza, y ubica-
ba en la educación la posibilidad de concientizar 
al pueblo para que transitase el camino hacia la 
participación, en la construcción de un Brasil que 
fuese dueño de su propio destino y que superase 
el colonialismo” (Gadotti, 2001 p. 51, citado por 
Zysman, 2016). “El sujeto pedagógico Freiriano es 
profundamente contrahegemónico respecto de 
la pedagogía oficial… el verdadero aprendizaje se 
produce en un proceso dialéctico entre la práctica 



16                                                                                                                                                          Gobernación de Caldas

y la teoría y entre la enseñanza y el aprendizaje” 
(Zysman, 2016). Leer es leer el mundo”. 

Estos tres casos de pedagogos latinoameri-
canos bien podrían ser sintetizados en la mane-
ra como Not (1983) argumenta las pedagogías 
hetero-estructurantes, auto-estructurantes e 
inter-estructurantes. En las primeras, aparece un 
sujeto que debe apropiarse de códigos materia-
les y simbólicos, que le hagan incurso a través del 
lenguaje en una realidad conceptual. El sujeto es 
tábula rasa y su desarrollo obedece a los escritos 
que sobre él se hagan. En las pedagogías auto-
estructurantes, el esfuerzo reside en un proceso 
de toma de conciencia de aquello que el sujeto 
es, pero no reconoce, con algún riesgo de histori-
cismo psicológico familiarista. Finalmente, en las 
pedagogías inter-estructurantes está un sujeto 
en gerundio, siendo un sujeto con biografía, con 
experiencia; un sujeto que, en general, desde su 
historia interactúa con los saberes cotidianos y 
formales y de allí consolida su ser–siendo.

Hasta aquí podríamos señalar, de la mano del 
profesor Germán Muñoz (1996), cómo “la no-
ción de sujeto se ha construido históricamente 
en relación con otros conceptos. El sujeto se ha 
pensado a través de su relación dicotómica con 
el conocimiento: sujeto pensante-objeto; con la 
sociedad-historia: sujeto-sociedad, sujeto-his-
tórico, dominador/dominado; y con el lenguaje: 
sujeto-predicado”. 

Y es precisamente en estas áreas, en donde 
se han producido los momentos de crítica a la no-
ción de sujeto que fundan el pensamiento con-
temporáneo: 

a.  Crítica al estatuto de la conciencia como ins-
tancia privilegiada y definitoria de la subjeti-
vidad

b.  Crítica al sujeto trascendental 
c.  Crisis del lenguaje y, por ende, crisis del suje-

to (o viceversa).

Es en éstas y en muchas otras versiones del 
sujeto en la educación, que se expresan historias 
y añoranzas de la educación y, que tal vez, pro-
pongan horizontes renovados. Lo que sí resulta 
evidente, es que una de las instituciones que ha 
forjado el tipo de sociedad que hoy tenemos es 
la Educación; y con ella, ora transformamos, ora 
doblegamos o sujetamos los tránsitos mismos 
de la sociedad. La tensión que observamos, por 
ejemplo, entre inclusión-exclusión, se configura; 
por ello, también como educadores hemos sido 
co-autores del sistema de educación a través de 
propias formalizaciones, de expresiones públicas 
o privadas de la educación, entre otras cosas. En-
tonces, como afirma Skliar (2003), es claro que 

La exclusión, si entonces puede ser algo, 
es la muerte a ambos lados de la frontera: 
es la separación y la yuxtaposición institu-
cional indiscriminada, es el aniquilamien-
to del otro; la negación a vivir en la propia 
cultura, en la propia lengua, en el propio 
cuerpo, en la propia edad, en la propia 
sexualidad. Una norma -muchas veces de 
explicación legal- que impide la pertenen-
cia de un sujeto o de un grupo de sujetos a 
una comunidad de derechos y, sobre todo, 
el derecho a la no-mismidad; el derecho 
irreductible de la diferencia (pp. 65-66).
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Esta proposición de Skliar, de alguna manera, 
deberá llevarnos a un reconocimiento de cómo 
hemos gestado desde la escuela los procesos de 
exclusión, de cómo hemos generado la separa-
ción indiscriminada; de cómo hemos sido coau-
tores de ese aniquilamiento del sujeto -del Otro-, 
a partir de nuestras acciones, prácticas pedagógi-
cas, de nuestras maneras de relación (didácticas), 
nuestras metodologías y enfoques; todo esto ha 
contribuido con la negación y exclusión del Otro.

Es por esta y muchas otras razones que es 
necesario pensar-nos. Y desde nuestra biografía 
reconocer-nos en los modos como configuramos 
la vida misma. No quiero caer en la apología de 
que cada quien se haga y pueda ser salvador de 
sí mismo; tampoco pensar que en la vida como 
tabulas rasas hemos sido escritos por los demás 
sin ninguna posibilidad de crítica individual, o sin 
la participación oportuna del nuestro juicio, y que 
somos víctimas de los demás; pero sí es evidente 
que las fuerzas de nuestras propias instituciones 
(nuestras obras colectivas), tienen propósitos ins-
tituidos y en ocasiones instituyentes.

Es por esto que en esta parte del escrito quie-
ro observar(me) en la manera como se transita 
en las ideas, sobre quién se es y qué significa en 
la escuela el sujeto. Y esta observación evidente-
mente transita por la observación que de él he-
mos venido desarrollando en la Educación en los 
últimos años. Esto, centrado, especialmente, en 
la Universidad de Manizales (U de M). 

Una primerísima ocupación de la U de M fue 
la de generar las condiciones de posibilidad para 
que trabajadores de distintos sectores económi-

cos pudiesen encontrar una vía de promoción so-
cial a través de la formación universitaria. Allí, en 
1972, se expresaba una consideración de un su-
jeto en potencia, que tal vez no encontraba una 
ruta de ser y hacer aquello que valoraba para sí 
mismo como deseable. Este sujeto en potencia 
era la consideración del momento; podría, a tra-
vés de una organización, la Universidad Coopera-
tiva de Manizales, Coofes, ser coautor del medio 
de su transformación. Esta ruta expresó anticipa-
damente un sentido de la inclusión. Digo antici-
padamente porque de todos es conocido, cómo 
la historia registra que el modelo educativo que 
potencia la inclusión comenzó en los países an-
glosajones, en el marco de la educación especial2. 

En ocasiones me pregunto qué educación no 
es especial; es especial la educación de adultos, 

2 A través de la Ley de 1975 de los EE. UU., Education 
for All Handicapped Children, ACT., se consideraba que 
aquellos niños y niñas que presentaban algún tipo de 
deficiencia podían recibir educación apropiada en 
ambientes menos restrictivos. Se le dio, entonces, luz 
verde a un movimiento que centraba su atención en 
la búsqueda de alternativas para lograr la participa-
ción de estudiantes con deficiencias en un aula regular. 
Por supuesto, este hecho implicaba poder contar con 
profesores que compartieran los principios del Movi-
miento; que se capacitaran y aprendieran a pensar en 
la diferencia como un gran valor, el mismo que conlleva 
la consolidación de la diversidad tan propia de nuestra 
América Latina. Las transformaciones que se generan 
en el vasto espectro de la globalización muestran que la 
diversidad es la constante de los cambios vertiginosos 
que vivimos. Un panorama difícil, si continuamos pen-
sando en no innovar la tradición educativa. De ahí que 
la escuela inclusiva se geste como una respuesta que, 
más que reconocer, valore la multiculturalidad en todas 
sus dimensiones y potencie el desarrollo de las infinitas 
capacidades de cada Ser.
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es especial la educación de padres, es especial la 
educación de doctores, es especial la educación 
de hombres, es especial la educación de mujeres, 
es especial…

Me parece que la emergencia de la educación 
especial, nos abre una comprensión de la necesi-
dad de hablar de educaciones, en tanto diferen-
cias entre los sujetos. Si bien el pre-texto era el 
sordo, el invidente, el texto conducía de manera 
clara a la diferencia. Es la diferencia la que bien 
podría mostrársenos como obstáculo; sin embar-
go, venimos asistiendo a una comprensión, que 
es la que nos posibilita una versión genuina del 
sujeto que requiere entonces de una escuela ge-
nuina para todos. Ya en otro texto señalaba que, 
a pesar de que muchos países han adoptado las 
políticas de la Declaración de educación para to-
dos, lo cierto es que en la práctica es “casi para 
todos” o, cuando menos, “para la mayoría.” Y se 
olvida que quienes más requieren de la educa-
ción son los excluidos y marginados, justamente 
porque les es menester solucionar sus desventa-
jas educativas, sociales y económicas.

Vale la pena insistir en que debe cuidarse al 
máximo la formación de nosotros los profesores 
sobre este particular. Este reconocimiento impli-
ca poner especial cuidado en una auto-formación 
permanente que nos lleve a recrearnos y trans-
formar nuestras propias acciones. Aquí sí que tie-
ne cabida el viejo lema de que “hay que estudiar 
toda la vida”; todos los días se aprende algo. El 
adquirir la conciencia crítica de que es menes-
ter formarse diariamente, poner el acento en la 
atención rigurosa a los estudiantes, mostrarles 
la infinidad de puntos de referencia para poder 

comprender, interpretar y explicar el mundo que 
les rodea, y reforzar la trascendencia de pertene-
cer a una sociedad que se transforma constante-
mente, son factores que permitirán que la escue-
la inclusiva se muestre como uno de los mejores 
mundos. 

De tal reflexión y revisión de las prácticas 
educativas, con toda seguridad emergerán cam-
bios pedagógicos, didácticos, metodológicos y 
culturales, imprescindibles para construir espa-
cios de inclusión. Cuando me refiero a estos te-
mas, no puedo dejar de pensar que apenas hace 
50 años comenzamos a hablar y a defender que 
los niños y las niñas tienen derecho a ser per-
sonas con plena libertad, tienen derecho a una 
identidad, a una familia, a la salud, a adquirir 
una adecuada educación, así como a ser prote-
gidos y socorridos. En otra ocasión escribí que, 
si pudiéramos construir un Arca como la de Noé, 
pensaría en meter en ella (entiéndase, incluir), 
la Constitución Política de Colombia; y aunque 
suene a verdad de Perogrullo, le pondría el es-
logan de “todos somos Colombia”, pensando en 
la idea que he venido sosteniendo de que nos 
urge construir un gran relato nacional en el que 
quepamos todos, valorando sustancialmente lo 
diferentes que somos.

Ahora, se me ocurre pensar que esta gran 
Arca, bien podría ser la escuela inclusiva; y qué 
mejor lema para acompañar nuestra Carta Mag-
na que escribir “Por los niños, todo.” Ellos saben, 
como lo pregonaba Estanislao Zuleta, que los con-
flictos propios de la educación y de la escuela son 
excelentes oportunidades para los desarrollos 
personales y sociales. Igualmente, que esto se da, 
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si pueden gozar de la autonomía, un elemento 
fundamental para que la calidad de la educación 
no desaparezca de los procesos de aprendizaje.

No me canso de repetirlo: nuestros profeso-
res del departamento de Caldas que han creído 
en la educación como forma de construir y for-
talecer la democracia, han demostrado ser cons-
cientes de la necesidad de estos procesos de re-
conocimiento del sujeto distinto, diverso, a partir 
de su responsabilidad, capacidad de aportar pen-
samiento crítico y colaborativo.

Una última reflexión: en la vida hablo de ma-
nera recurrente y, si se quiere, de construir per-
manentemente una sociedad que actúe con la in-
tención de construir justicias. Reitero, actuando 
con unos claros criterios morales. Necesitamos 
avanzar en la autonomía de todos como autorres-
ponsabilidad, tal como lo señala el profesor Luis 
González: esa vía de autonomía nos llevará de 
verdad a una habilitación para el reconocimiento 
del Otro y, desde ese reconocimiento, construi-
remos una idea de sujeto educativo capaz, en el 
que se confía y con el que juntos, como en una 

artesanía, produciremos un país que desde el res-
peto establezca el orden de nuestras libertades. 

Estoy convencido de que la escuela inclusiva 
contribuye a neutralizar la moral individualista, 
misma que no nos deja pensar como nación, que 
no nos deja construir ese gran relato a través del 
cual le encontramos el sentido de dignidad a la 
vida. Y esto, nos lo da la atención rigurosa, seria, 
responsable, honesta, solidaria, justa, equitativa, 
amorosa, que han demostrado todos y cada uno 
de quienes han puesto su fe en que Caldas sí ca-
mina hacia la inclusión.

Referencias
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2
Indagar sobre las 
potencialidades de 
los estudiantes
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El diseño de mi escuela ideal del futuro se basa en dos hipótesis; 
la primera, es que no todo el mundo tiene los mismos intereses 

y capacidades; no todos aprendemos de la misma manera. 
La segunda hipótesis puede doler: es la que en nuestros días 

nadie puede llegar a aprender todo lo que hay que aprender.
Howard Gardner.

Luisa Fernanda Castro Loaiza1

Justificación
El mundo cambia constantemente y las exi-

gencias del medio son cada vez mayores; esto 
hace que el ser humano deba adaptarse y bus-
car estrategias de afrontamiento en el ámbito 
personal, familiar, social y laboral, necesarias en 
la práctica las habilidades y potencialidades para 
enfrentarse a nuevos entornos.

Es allí donde el reconocimiento de las poten-
cialidades desempeña un papel fundamental, 
pues le permite al sujeto asumir distintos retos 
para la vida; por tanto, la red de apoyo familiar y 
la escuela deben identificar, promover y fortale-
cer el potencial de los niños desde sus primeros 
años de vida, con el fin de garantizar experiencias 
que les permitan la construcción de aprendizajes 

1 Licenciada en Educación Especial, candidata a Magíster 
en Educación desde la Diversidad, de la Universidad de 
Manizales. Coordinadora del proyecto Caldas Camina 
Hacia la Inclusión, desarrollado entre la Universidad de 
Manizales y la Secretaría de Educación Departamental. 
Correo electrónico: inclusioncaldas@umanizales.edu.co

significativos y la transformación de los contextos 
para ser felices y vivir con más plenitud.

Conceptualización
Al hacer referencia a las potencialidades que 

tienen los sujetos, es necesario referirnos a la 
teoría de la inteligencia planteada por Howard 
Gardner (1993), “La inteligencia implica la habi-
lidad necesaria para resolver problemas o para 
elaborar productos que son de importancia en un 
contexto cultural o en una comunidad determi-
nada” (p. 37). En ese sentido, el hecho de poder 
dar respuestas e identificar alternativas de solu-
ción a las dificultades de la vida cotidiana, confi-
guran la inteligencia, de tal manera que desde los 
intereses de cada persona, se activan o refuerzan 
las inteligencias múltiples de las cuales Gardner 
(1993) plantea siete: inteligencia cinético-cor-
poral, inteligencia lingüística, inteligencia inter-
personal, inteligencia intrapersonal, inteligencia 
musical, inteligencia lógico-matemática e inteli-
gencia espacial; de esta teoría cabe resaltar que 
los humanos pueden desarrollar varias de estas 
inteligencias o ser altamente fuertes en una de 
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ellas; esto depende, básicamente, del contexto 
en que se desenvuelva y de las posibilidades que 
este le proporcione para su desarrollo.

Sabías que...

Fuente: https://psicologiaymente.com/inteligencia/curiosi-
dades-sobre-inteligencia

Fortalecer las potencialidades 
en una escuela para todos

La escuela es un espacio donde se comparten 
experiencias, culturas, costumbres… por lo que 
debe responder a las expectativas e intereses 
de los estudiantes, según su diversidad; es por 
esto que, en el propósito de la construcción de 
una escuela para todos, es indispensable pensar 
en estrategias diversas para ayudar a desarrollar 
las potencialidades, partiendo de sus particulares 

formas de aprender, percibir y relacionarse con 
el medio.

Ahora bien, según López-Melero (2002) “la 
diversidad no es un slogan de moda, es un dis-
curso ideológico que invita a la trasformación 
de la práctica pedagógica que exige otro modo 
de educación considerando la diferencia como 
valor agregado en el ser humano” (p. 51). Por lo 
anterior, se deben proporcionar en los espacios 
escolares ambientes acogedores y seguros, en los 
que prime el respeto hacia el Otro, basados en 
valores inclusivos que, poco a poco, irán constru-
yendo una cultura respetuosa de las diversidades 
humanas.

Este tipo de ambientes cálidos y positivos de-
penden, en gran parte, de los maestros, quienes 
pueden propiciar la escucha, la ayuda mutua y, 
sobre todo, la capacidad de valorar al Otro, ga-
rantizando, a través de prácticas pedagógicas 
innovadoras y flexibles, la participación de los 
estudiantes; todo ello facilita experiencias de 
aprendizaje para TODOS.

La Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura —UNESCO— 
ha establecido la definición de educación inclusi-
va como: “el proceso de identificar y responder 
a la diversidad de las necesidades de todos los 
estudiantes, a través de la mayor participación 
en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, 
y reduciendo la exclusión en la educación” (Edu-
cación Inclusiva, s. f., párr. 1). Entonces, al ser 
los estudiantes diversos, con distintas formas de 
ser, de pensar, de actuar y de sentir, la escuela 
debe resignificar sus prácticas, dándole sentido 
a la educación inclusiva con calidad y equidad, 
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eliminando las barreras para la participación, ya 
sean de tipo actitudinales, procedimentales. Y 
sobre todo, eliminar las barreras que presenta el 
contexto que, en la mayoría de los casos, son las 

que impiden que los estudiantes se desarrollen 
plenamente y puedan transitar en cada nivel de 
la educación, sin ninguna dificultad.

Figura 2.  Pautas para promover habilidades en los estudiantes 

Fuente: elaboración propia (2020)
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Hablar de diversidad implica también reco-
nocer a aquellos estudiantes que poseen talen-
tos y capacidades excepcionales, en tanto que 
poseen un alto potencial y requieren múltiples 
estrategias que permitan fortalecer en ellos los 
procesos académicos; esto contribuye a garanti-
zar las trayectorias en el aprendizaje y fomentar 
la orientación vocacional, aunado a sus proyec-
tos de vida, con el fin de alcanzar sus objetivos 
acordes con sus intereses. Al brindar respuesta a 
estas necesidades la motivación por el aprender 
se hace evidente; cuando un estudiante hace lo 
que le gusta, tiene mayor posibilidad de fortale-
cer sus habilidades, pues ejerce un aprendiza-
je autónomo. De acuerdo al planteamiento de 
Gardner (1993), un entorno educativo estructu-
rado y rico en posibilidades, centrado en el indi-
viduo, puede prestar atención a esas diferencias 
individuales.

En síntesis, la escuela debe dar un cambio 
significativo, restructurando y flexibilizando sus 
prácticas, para pasar de una educación tradicio-
nal a un espacio donde exista una alta gama de 
posibilidades para construir nuevas realidades. 
Como plantea López-Melero (2004) el currículo 
debe ser común y con una flexibilidad que los pla-
neamientos y cambios permitan a los estudiantes 
acceder y participar en todos los procesos.

En este sentido, la Comunidad Educativa, en 
general, debe ser garante de los derechos de los 
estudiantes, buscando la manera para que ellos 
encuentren su vocación y su papel en la socie-
dad.

Sabías que...

Fuente: https://psicologiaymente.com/inteligencia/curiosi-
dades-sobre-inteligencia
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3
Interiorizar prácticas para el desarrollo 
de las competencias socioemocionales 
y habilidades para la vida
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Paula Lorena González Orozco1

Justificación
En la actualidad, la sociedad busca que la 

educación ofrezca respuestas a las demandas 
de este mundo tan cambiante; además, exige a 
las instituciones educativas, explícita e implícita-
mente, generar cambios que busquen formar a 
sus estudiantes de tal manera que puedan desa-
rrollarse como personas y contribuyan al desen-
volvimiento social, académico y laboral. 

Para realizar estos cambios en el ámbito 
educativo es indispensable reconocer prime-
ramente que la educación, como lo afirma la 
Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, 
(2000), es un derecho humano fundamental, 
considerado como esencial para ejercitar to-
dos los demás derechos. A partir de lo anterior, 
es necesario que la educación se interese por 
realizar un trabajo en el que los estudiantes, 
además de desarrollar sus capacidades inte-
lectuales, también desarrollen su inteligencia 
emocional, generando habilidades sociales, 
control de emociones y procesos de resolución 

1 Psicóloga. Especialista en Neuropsicopedagogía. Profe-
sional de Apoyo Institución Educativa Normal Superior 
de Manizales (Caldas). Correo electrónico: paulagonza-
lezorozco@gmail.com

de problemas para llevar a cabo métodos re-
lacionales íntegros. Es por esto que la apues-
ta de las instituciones educativas debe ser un 
entrenamiento en el control, reconocimiento y 
expresión de las emociones; como lo plantea 
Goleman (2016), deben formar estudiantes 
competentes e íntegros que pueden superar 
cualquier adversidad que se les presente.

Conceptualización
El método tradicional de educación comienza 

a gestarse en el siglo XVIII alcanzando su apogeo 
con la llegada de la pedagogía como ciencia en el 
siglo XIX, método en el que solo importa la trans-
misión de contenidos intelectuales. Actualmente, 
se evidencia la necesidad de realizar un cambio en 
la educación, ya que una auténtica formación re-
quiere cubrir no solo el desarrollo intelectual, sino 
también el potencial emocional que consiste en 
alcanzar la habilidad para reconocer, comprender, 
identificar, aplicar y regular las propias emociones. 
Una vez se haya logrado dicha inteligencia emocio-
nal no solo en los alumnos sino también en los do-
centes, es posible que la transferencia de conoci-
miento conocida como proceso que busca el flujo 
de información de manera bidireccional se logre 
exitosamente y, por ende, mejore el rendimiento 
escolar del estudiante y favorezca a su desarrollo 
personal.

“Educar la mente sin educar el corazón,
no es educar en absoluto”

Aristóteles
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Los antecedentes de esta inteligencia emo-
cional se remontan a la psicología humanista con 
autores como Gordon Allport, Abraham Maslow 
y Carl Rogers, quienes ponen un especial énfasis 
en la emoción. Este enfoque defiende que cada 
persona tiene la necesidad de sentirse bien con-
sigo misma, experimentar las propias emociones 
y crecer emocionalmente. Poner barreras a este 
objetivo básico puede conllevar a comportamien-
tos desviados (Taylor et al. 1997).

Es por esto que algunos autores han defini-
do la inteligencia emocional, por ejemplo Villa 
(2015), como un potencial innato que puede de-
sarrollarse “solamente” o no, por el aprendizaje 
y la experiencia. Los seres humanos buscan su 
estabilidad emocional de manera permanente 
con la intención de alcanzar sueños, expectativas 
y metas en el transcurrir del tiempo, más allá de 
los procesos personales, profesionales, familiares 
existentes o tecnología establecida. 

Otro autor importante es Cooper (1999) 
quien la define como la capacidad de sentir, en-
tender y aplicar eficazmente el poder y la agude-
za de las emociones como fuente de energía hu-
mana, información, conexión e influencia.

Teniendo en cuenta esto, la inteligencia emo-
cional, citando a Mayer y Salovey (1995) presenta 
dos tipos: 
1. La inteligencia intrapersonal: que es la capaci-

dad del individuo para entender e identificar 
sus emociones, lo cual es importante pues la 
persona conoce su dimensión emocional, ge-
nerando un mayor control sobre su vida, lo 
que desencadena en una mejor estabilidad 
personal, familiar y académica. 

2. La inteligencia interpersonal: que es la capa-
cidad que tiene el individuo de entender las 
emociones de las otras personas y de actuar 
de manera adecuada con ellas. 
Estos principios también los vemos definidos 

por Howard Gardner en su libro Multiple Intelli-
gences (citado por Goleman, 2016): 

La inteligencia intrapersonal es una capa-
cidad correlativa, vuelta hacia el interior. 
Es la capacidad de formar un modelo pre-
ciso y realista de uno mismo y ser capaz 
de usar ese modelo para operar eficaz-
mente en la vida (p. 60).

Entonces, la inteligencia interpersonal es la 
capacidad para comprender a los demás: qué los 
motiva, cómo operan, cómo trabajar cooperati-
vamente con ellos. Vendedores, políticos, maes-
tros, médicos clínicos y líderes religiosos de éxito 
tienen probabilidades de ser individuos con ele-
vado grado de inteligencia interpersonal. 

Un buen establecimiento de la inteligencia 
emocional permite conocerse a sí mismo, reco-
nocer sentimientos y emociones, comprender a 
la otra persona y ubicarse en su posición; esto 
hace que se tenga una visión del hombre bastan-
te compleja porque, más que sobreponerse a la 
inteligencia cristalizada, lo que busca la inteligen-
cia emocional es complementar todos los tipos 
de inteligencia a partir del conocimiento personal 
y el reconocimiento de emociones, potenciando 
todas las esferas y capacidades y, es de esta mane-
ra, el desarrollo social y personal se incremente. 

Es por esto que la apuesta de hoy, es fomen-
tar no solo la educación convencional, sino tam-
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bién entrenar tanto a los estudiantes de básica 
primaria, secundaria o de universidad, en habili-
dades no cognitivas, entendiendo y dándole im-
portancia a la inteligencia emocional, puesto que 
en una sociedad tan devastada como la nuestra 
no buscamos un alto en el camino, para dedicar-
nos a conocernos y conocer al Otro y así optimi-
zar la relación con los demás y con uno mismo, 
como afirma Goleman (1996):

Nos permite tomar conciencia de nuestras 
emociones, comprender los sentimientos 
de los demás, tolerar las presiones y frus-
traciones que soportamos en el trabajo, 
y desde otra óptica acentuar nuestra ca-
pacidad para trabajar en equipo y adop-
tar una actitud solidaria que nos brindará 
más posibilidades de desarrollo personal 
y espiritual (p. 185).

Hasta finales de la década pasada y comien-
zos de la actual se dieron los primeros pasos para 
constatar empíricamente los efectos que una bue-
na Inteligencia Emocional puede ejercer sobre las 
personas (Mayer, Caruso y Salovey, 1997). Esta 
constatación empírica ha permitido examinar de 
manera fiable la relación de este concepto con 
otras variables relevantes en diversas áreas vitales 
de las personas. Así, la Inteligencia Emocional es 
un constructo que se convierte en el puente para 
evitar comportamientos disruptivos, descenso del 
rendimiento académico, déficit en los niveles de 
bienestar y ajuste psicológico y disminución en 
la cantidad y calidad de las relaciones interperso-
nales (Extremera y Fernández, 2004). Ahora, cen-
trándonos en el ámbito educativo se evidencia la 
necesidad de educar no solo en lo intelectual sino 

también en lo emocional, ya que la regulación 
consciente de las emociones es indispensable para 
lograr un crecimiento emocional e intelectual.

Antes de que el constructo de Inteligencia 
Emocional empezara a tomar fuerza, el cociente 
intelectual (CI) se convirtió en el referente ideal 
del ser humano: ser una persona inteligente, ar-
gumento que se sustentó y se sigue sustentando 
en la relación que existe entre el CI de los alum-
nos y su rendimiento académico (Fernández y Ex-
tremera, 2002). A lo largo de los años se ha pues-
to toda la confianza en esta relación, pero a partir 
de la aceptación y comprobación de la Inteligen-
cia Emocional se ha puesto de relieve la existen-
cia de otra relación: La Inteligencia emocional y el 
rendimiento académico. En un estudio realizado 
en Málaga, España, se evidenció que existe una 
relación entre rendimiento escolar e Inteligencia 
Emocional, ya que la inteligencia emocional influ-
ye sobre la salud mental de los estudiantes y este 
equilibrio psicológico, a su vez, está relacionado y 
afecta al rendimiento académico final (Petrides, 
Frederickson y Furnham, 2004).

Fernández y Extremera (2002) argumentan 
que las instituciones educativas no se pueden dar 
el lujo de retrasar el proceso académico e intelec-
tual de los alumnos, debido a la incapacidad que 
tienen los docentes de atender a las emociones 
subyacentes en las conductas de los alumnos. Es 
por esto que se busca un entrenamiento en Inte-
ligencia Emocional, tanto de los docentes como 
de las directivas, para potencializar a los estu-
diantes de forma óptima, teniendo en cuenta las 
características y necesidades de cada uno de ellos. 
Este ámbito es el punto central de la educación en 
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la actualidad, puesto que durante este periodo es-
colar se asientan las bases para la capacidad de so-
cialización con diversas personas, se forma la iden-
tidad y se construye la autoestima (UNESCO, 2014). 

¿Cómo lograr, entonces, un entrenamien-
to práctico, constante y asertivo en Inteligencia 
Emocional en las instituciones educativas? En 
primer lugar, el docente debe estar convencido 
de que el aula es el escenario ideal para generar 
procesos de aprendizaje, ya que los estudiantes 
pasan la mayoría del tiempo dentro de sus ins-
talaciones, cuentan con un maestro, un guía, un 

referente y están rodeados de pares. En segundo 
lugar, debe aplicar estrategias de trabajo colabo-
rativo donde haya interacción entre estudiantes, 
puesto que es en el compartir donde las habilida-
des sociales se potencializan, se aprende a respe-
tar al Otro, a generar empatía, a crear opiniones; 
además, que puedan expresar emociones, las re-
conozcan y, de esta manera, consigan manejarlas; 
estrategias que planteen problemáticas y bus-
quen generar soluciones; estrategias que lleven 
al diálogo siempre que se presente una dificultad 
entre pares.

Figura 1.  La Inteligencia Emocional y sus beneficios 

Fuente: elaboración propia 2020 
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Sabías que...

“Recientes investigaciones 
aseguran que nuestro éxito 
se debe en un 23% a nuestras 
capacidades intelectuales 
y en un 77% a nuestras 
aptitudes emocionales” 
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4
Incorporar en el Proyecto Educativo 
Institucional políticas incluyentes
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Mirtha Cataño Henao1

Justificación
El Proyecto Educativo Institucional (PEI) de la 

institución Escuela Normal Superior Sagrado Co-
razón (ENSSC) desde su título “La formación pe-
dagógica en interacción con la comunidad hacia 
la interculturalidad” señala y orienta el quehacer 
diario de los docentes en la formación en el res-
peto, reconocimiento y valoración de la diversi-
dad en la cual se encuentra inmersa su población 
(Escuela Normal Superior Sagrado Corazón, 2018, 
p. 170). Así, paralelo a las comprensiones del con-
cepto de interculturalidad se gesta la inquietud 
sobre el concepto de inclusión en una institución 
inclusiva: las reflexiones académicas alrededor 
del marco legal generan tensiones, pues la insti-
tución se debate entre la concepción de inclusión 
desde la legislación que la enmarca en la aten-
ción a la población con necesidades educativas 
y lo que dice teóricos como María Luisa Dueñas-
Buey (2010), quien la define como

La educación inclusiva está constituida 
por toda una serie de creencias y valores 
sociales, tales como: la aceptación de la 
diversidad como elemento enriquecedor 
de la comunidad educativa, la participa-
ción de todos los alumnos en el curri-
culum ordinario y en todas las activida-
des tanto escolares como extraescolares, 
la provisión a todos los estudiantes de 

1 Magister. Rectora Escuela Normal Superior Sagrado Co-
razón. Riosucio (Caldas). Correo electrónico: mirthaca-
tao@yahoo.es mcatanohenao@gmail.com

iguales oportunidades para recibir servi-
cios educativos efectivos, la atención di-
ferencial y eficaz a la diversidad (p. 263).

La definición de José M. Juárez N. (citado por 
Dueñas-Buey, 2010) plantea que la educación in-
clusiva “implica la responsabilidad de todos los 
actores del proceso de enseñanza aprendizaje y 
el apoyo hacia niños y niñas con necesidades 
educativas específicas, sin necesidad de 
etiquetarlas como discapacidades motoras, vi-
suales, auditivas, etcétera, sino simplemente de 
denominarlas necesidades educativas específi-
cas”.

Ahora, fue hasta la Conferencia Mundial de 
1990 sobre “Educación para Todos: Satisfacien-
do las Necesidades Básicas de Aprendizaje” (Or-
ganización de Estados Iberoamericanos [OEI], 
1990), en la que se considera que se comenzó 
a configurar la noción de “inclusión”, la cual se 
consolidó y se difundió en el año 2015 cuando 
la UNESCO planteó reducir la exclusión en edu-
cación como uno de los objetivos para 2030. 
Además, en el 2015, el Objetivo de Desarrollo 
Sostenible número 4 define a la educación in-
clusiva como: “Una educación inclusiva, equita-
tiva y de calidad y promover las oportunidades 
de aprendizaje durante toda la vida para todos” 
(Organización Naciones Unidas [ONU], 2015, p. 
1); igualmente, la UNESCO, la define como como 
el “proceso de identificar y responder a la di-
versidad de las necesidades de todos los estu-
diantes a través de la mayor participación en 
el aprendizaje, las culturas y las comunidades, 
reduciendo la exclusión en la educación” (Educa 
y Aprende, 2019, párr. 2). El recorrido por el mar-
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co legal, se constituye en la guía para avanzar en 
la consolidación de la comprensión del concep-
to de inclusión, a la vez abre paso a un concepto 
más amplio de la educación inclusiva.

Conceptualización
Identificarse como una institución inclusiva 

es llegar a un punto de concreción de ideas y ac-
ciones en el PEI resultado de la implementación 
de diferentes leyes y decretos que poco a poco 
le llevan a construir una apuesta de atención 
diversa en una institución inclusiva, a continua-
ción se reseña el marco legal analizado y se re-
laciona con acciones concretas consecuencia de 
esta legislación: La lectura de la Ley 324 de 1996, 
de la Resolución 2565 de 2003, Decreto 366 de 
2009, Decreto 1075 de mayo de 2015 Artículos 
2.3.3.5.1.3.6., 2.3.3.5.1.3.7 y 2.3.3.5.1.3.9, ge-
neran interrogantes y preocupaciones institu-
cionales ¿Estamos preparados para direccionar 
estrategias de atención a este grupo poblacio-
nal? , ¿Qué conocemos sobre las necesidades 
educativas de ellos? Los maestros formados en 
una época cuando la educación excluía este gru-
po poblacional ¿qué competencias poseen, para 
dar respuesta de calidad a estos grupos pobla-
cionales? ¿Qué es lo más adecuado? Desafíos y 
dilemas que ameritaron estudio, preparación y 
búsqueda de apoyo, lo que no fue un obstáculo 
para la ENS; antes bien, fue un factor que mo-
tivó a sus actores a reflexionar en cómo llevar 
la ENS a una institución inclusiva en coherencia 
con el enfoque intercultural y garantizar una 
educación inclusiva que potencialice todas las 
capacidades de sus estudiantes.

En ese momento de incertidumbres, se fir-
mó el convenio con la Secretaría de Educación 
de Caldas y la Universidad de Manizales para 
ejecutar el programa “Canasta Educativa”. Fue 
así como la Escuela Normal Superior Sagrado Co-
razón (E.N.S.S.C.) empezó a contar con un aliado 
para avanzar en la meta trazada; la capacitación 
en estrategias pedagógicas diferenciadas, a los 
maestros en ejercicio y a los maestros en forma-
ción, se combinan con el estudio del marco legal y 
el diseño y estrategias de atención a los estudian-
tes con necesidades Educativas Especiales hasta 
llegar al acompañamiento especializado, acciones 
concretas que gradualmente consolidaron la edu-
cación inclusiva en la ENSSC, que la asume como 
“La capacidad de atender con calidad y equidad 
a las necesidades comunes y específicas que pre-
sentan los estudiantes” (Escuela Normal Superior 
Sagrado Corazón, 2018, p. 56). Además, reconoce 
la diversidad como un concepto fundante de la 
Política institucional, desde la cual se consideran 
no solo diferentes tipos poblacionales (indígenas, 
negritudes, desplazados y otros), sino también las 
características de los grupos en lo social, cultural, 
religioso o político, en coherencia con el Decreto 
1421 de 2017 y la concepción del Ministerio de 
Educación Nacional (MEN).

Ahora, la expedición del Decreto 2082 de 
1996 creó las UAI2, un antecedente de las Au-
las de Apoyo Especializadas legisladas en el De-
creto 1075 de 2015, Artículos 2.3.3.5.1.3.3 y 
2.3.3.5.1.1.5; en esta norma se contempla la in-

2 Unidad de Atención Integral de la época. Aula especia-
lizada para la atención aislada de niños y jóvenes que la 
escuela no recibía por sus “discapacidades”.
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tegración de un equipo interdisciplinar, la diversi-
dad de estrategias de atención, el uso de recursos 
didácticos, la atención integral a los estudiantes, 
que se constituyen en el inicio del proceso de 
consolidación del Aula Especializada, que surge 
como consecuencia de la implementación de los 
mencionados decretos.

Entonces, hablar de los derechos de la per-
sonas en situación de discapacidad es reflexionar 
sobre el significado y remitirse a la Ley 1346 de 
2009 en la cual se conceptualiza así: “La discapaci-
dad es un concepto que evoluciona y que resulta 
de la interacción entre las personas con deficien-
cias y las barreras debidas a la actitud y al entor-
no que evitan su participación plena y efectiva en 
la sociedad, en igualdad de condiciones con las 
demás”, aunque no fue hasta la expedición de la 
Ley 1618 de 2013 que se adoptó el término “per-
sonas en situación de discapacidad”, dando fin 
al uso de personas con limitaciones; además de 
lo anterior, esta ley acuña la expresión “Diseño 
Universal”, al referirse al diseño de productos, en-
tornos, programas y servicios que puedan utilizar 
todas las personas, en la mayor medida posible, 
sin necesidad de adaptación ni diseño especiali-
zado. El “diseño universal” no excluirá las ayudas 
técnicas para grupos particulares de personas en 
condición de discapacidad, cuando se necesiten.

Además de hablar de los derechos es pensar 
en acción afirmativa, ajustes razonables y elimi-
nación de todo tipo de discriminación por razón 
de discapacidad; es decir, leer y reflexionar sobre 
la Ley 1618 de 2013, la que se puede considerar 
como antecedente a uno de los propósitos de 
la evaluación en el marco del Decreto 1290 de 

2009, en el cual se reconoce la diversidad del 
aula; textualmente dice: “identificar las carac-
terísticas personales, intereses, ritmos de desa-
rrollo, estilos de aprendizaje del estudiante para 
valorar sus avances”. En relación con lo anterior, 
el Decreto1075 Artículo 2.3.3.5.1.2.3., no lo deja 
para que el lector lo infiera, sino que especifica la 
evaluación para los estudiantes en situación de 
discapacidad o con capacidades o talentos excep-
cionales; todo un desafío para las instituciones 
que inician su tránsito de la evaluación como ins-
trumento de poder a la evaluación formativa.

Por otra parte, el Decreto 2082 de 1996 se 
constituyó en un nuevo reto al incluir en su Ar-
tículo primero a las personas en condición de 
discapacidad de orden psíquico o emocional 
(hasta este decreto se hablaba de personas con 
limitaciones de orden físico, sensorial, cognosci-
tivo); así, una nueva población entra en escena: 
la población en riesgo psíquico-social: estudian-

Sabías que...

utilizar la expresión 
“personas con limitaciones” 
connota algo que impide el 
desarrollo, barrera mental 
que lleva a mirar las personas 
en situación de discapacidad 
como limitadas, como alguien 
que no puede avanzar.
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tes diagnosticados con depresión, enfermos por 
abuso de consumo de drogas, intento de suicidio, 
abuso sexual, embarazo prematuro, maltrato in-
fantil. Esta norma originó tensión entre el Manual 
de Convivencia y las concepciones culturales de 
algunos integrantes de la comunidad educativa 
que apoyaban la exclusión; en contraste, con la 
apertura de este Decreto se estableció no excluir 
sino incluir al sistema educativo con base en la 
atención a las necesidades sicológicas, emocio-
nales o la realidad diversa que se presente.

En coherencia con lo expuesto hasta aquí en 
este camino aparece el mayor desafío: mirar el 
Proyecto Educativo Institucional (PEI) en su inte-
gralidad. Por eso, en un primer momento y como 

respuesta al Decreto 2082, se inició con una mi-
rada parcial y culminó con la resignificación de 
todas las gestiones del PEI, del cual emerge el 
currículo flexible, incluyente, integrado y proble-
matizante, respuesta al Artículo 2.3.3.5.1.3.5. del 
Decreto 1075 de 2015, que dice: “Los estableci-
mientos educativos estatales adoptarán o ade-
cuarán, según sea el caso, su Proyecto Educativo 
Institucional, de manera que contemple las estra-
tegias, experiencias y recursos docentes, peda-
gógicos y tecnológicos necesarios para atender 
debidamente esta población”.

Esta reseña no se puede concluir sin nombrar 
el Decreto 1421 de 2017, maravilla de este marco 
legal que no solo orienta, sino que traza acciones 

Figura 1. Reseña gráfica de las normas sobre inclusión educativa

Fuente: elaboración propia
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claras desde tres conceptos claves: Diseño Uni-
versal del Aprendizaje (DUA), Ajustes razonables 
(PIAR) y cierra con broche de oro con un nuevo 
desafío: “Proceso de Bienvenida y Acogida de los 
estudiantes con discapacidad en las instituciones 
educativas”. Así pues, pocas, por no decir nin-
guna institución, había pensado en los sentires 
de estudiantes que llegan a un grupo que tiene 
todo por conocer sobre su diversidad, con míni-
mas comprensiones de sus necesidades y, menos 
aún, preparada para hacerlos sentir bien, etc. Es 
así como las acciones en la ENSSC no se hacen 
esperar; desde la acogida calurosa a estudiantes 
en situación de discapacidad y en riesgo sicoso-
cial que se reintegran a la institución después de 
largas ausencias hasta la preparación a los grupos 
para recibir un nuevo compañero, la escritura de 
mensajes de apoyo y confianza, acompañamien-
to a los estudiantes en la retoma de sus activida-
des académicas, entre otras acciones.

Sabías que...

Los derechos de las personas 
en situación de discapacidad 
fueron adoptados por la 
Asamblea General de las 
Naciones Unidas el 13 
de diciembre de 2006.
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5
Investigar nuevas formas de flexibilizar 
el currículo para dar respuesta a 
la diversidad de los estudiantes
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El currículo es un intento de comunicar los principios y características 
de una propuesta educativa, de tal forma que esté abierta al escrutinio 

crítico y sea capaz de traducirse eficazmente en la práctica.
Stenhouse

Carlos Fernando Zuluaga Zuluaga1

Justificación 
La flexibilización del currículo se concibe 

como la posibilidad para que la diversidad de 
estudiantes mejore sus conocimientos y de-
sarrolle las competencias y habilidades que le 
permitan consolidar su proyecto de vida, inte-
grarse y aportar a la sociedad. Por eso, flexi-
bilizar el currículo es indispensable porque en 
el aula se encuentran estudiantes con modos 
diversos y posibilidades diferentes para apren-
der; por ejemplo, flexibilizar el currículo para 
escolares en situación de discapacidad cog-
nitiva, pero igualmente para estudiantes con 
capacidades excepcionales, alumnos con difi-
cultades en su convivencia, con problemas so-
cio-afectivos, con inteligencias predominantes. 
En suma, se flexibiliza el currículo para todos 
como la oportunidad para que los educandos 

1 Magister en Educación y Desarrollo Humano. Licencia-
do en tecnología e informática. Gerente / Consultor 
/ Docente/Investigador en Inventiva Soluciones SAS. 
Docente de proyectos especiales Universidad de Ma-
nizales. Correo electrónico: gerencia@inventivasolu-
ciones.com

mejoren su conocimiento y se favorezca la pro-
moción y el aprendizaje. 

La flexibilización curricular
Pedroza (citado por Escalona, 2008) define la 

flexibilización curricular como “el proceso de in-
tercomunicación disciplinaria orientado a facilitar 
la movilidad de los actores académicos, aclarar 
los flujos de comunicación, conectar el conoci-
miento con la acción y democratizar la regulación 
del trabajo académico” (p. 2).

Figura 1. La flexibilización curricular 
en la praxis del maestro

Fuente: elaboración propia
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Por otro lado, el Ministerio de Educación Na-
cional en el Decreto 1421 de 2017 define el currí-
culo flexible como:

 Aquel que mantiene los mismos objeti-
vos generales para todos los estudiantes, 
pero da diferentes oportunidades de ac-
ceder a ellos, es decir, organiza su ense-
ñanza desde la diversidad social, cultural, 
de estilos de aprendizaje de sus estudian-
tes, tratando de dar a todos la oportuni-
dad de aprender y participar (p. 5).

Considerando las dos citas anteriores, flexibi-
lizar el currículo es más que adaptar los aprendi-
zajes de acuerdo con los niveles cognitivos de la 
diversidad de estudiantes, pues también implica 
identificar e implementar acciones para eliminar 
las barreras en el aprendizaje sean de tipo actitu-
dinal, tecnológicas o comunicativas para así ase-
gurar una educación para todos.

La flexibilización curricular 
basada en los estilos, ritmos 
y niveles cognitivos de la 
diversidad de estudiantes

Un currículo se puede flexibilizar basado en 
los estilos, los ritmos y niveles cognitivos de la 
diversidad de estudiantes. Los estilos de apren-
dizaje resultan de la combinación de aspectos 
psicológicos, cognitivos y afectivos, que pueden 
relacionarse con las habilidades sensoriales y la 
manera cómo se le facilita al alumno adquirir la 

información recibida de manera visual, auditiva 
y/o kinestésica.

Los estilos de aprendizaje se relacionan, ade-
más, con las inteligencias predominantes en la 
diversidad de los estudiantes de las cuales Gard-
ner (2001) plantea siete inteligencias: inteligencia 
musical, inteligencia cinético-corporal, inteligen-
cia lógico-matemática, inteligencia lingüística, 
inteligencia espacial, inteligencia interpersonal, 
inteligencia intrapersonal. 

Los ritmos de aprendizaje se relacionan con 
los tiempos que se requiere para adquirir las ha-
bilidades y competencias, tiempos que se movi-
lizan de acuerdo con los estilos y las inteligen-
cias múltiples. En este sentido, hay estudiantes 
que requieren más tiempo para sus aprendiza-
jes en matemáticas mientras que son más ágiles 
con las competencias comunicativas lectora y 
escritora.

En la diversidad de estudiantes que se en-
cuentran en el aula, se pueden identificar di-
ferentes niveles cognitivos y es aquí donde la 
taxonomía de Bloom se constituye en una he-
rramienta que permite comprender y categori-
zar los aprendizajes de los estudiantes. Bloom 
desarrolló una jerarquía de los objetivos de for-
mación basado en niveles de complejidad des-
de el más bajo al más alto, taxonomía que en 
2001 fue revisada por Lorin Andreson y David R. 
Krathwohl (citados por Méndez, 2015) quedan-
do así: 1) recordar, 2) comprender, 3) aplicar, 4) 
analizar, 5) evaluar y 6) crear. 
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La flexibilización del 
plan de estudios

Un plan de estudios debe responder a las 
necesidades y expectativas de la comunidad 
educativa, al contexto y a los referentes de cali-
dad del Ministerio de Educación Nacional, a los 
lineamientos curriculares, estándares básicos de 
competencias, derechos básicos de aprendizaje, 
matrices de referencia, documentos orientadores 
y, en general, a las políticas y legislación vigente. 
Estos referentes vienen movilizando el currículo 
hacia el desarrollo de competencias a través de 
las evidencias de aprendizaje; por eso, flexibilizar 
un plan de estudios implica ajustar las competen-
cias, los aprendizajes y evidencias de aprendizaje 
basado en los saberes previos y en las capacida-
des que tienen los estudiantes de acuerdo con su 
nivel cognitivo.

Es así como la diversidad de estudiantes tie-
ne unos objetivos comunes de formación que 
podrían estar cursando un nivel para el cual está 
definido en un plan de estudios por áreas y asig-
naturas, pero pudiera estar desarrollando com-
petencias y aprendizajes de un grado o periodo 
académico inferior o superior; esto es flexibili-
zar el currículo. Para lograrlo, se requiere que 
el maestro realmente genere experiencias de 
aprendizaje que le permitan al estudiante mejo-
rar su conocimiento y así mismo favorecer la pro-
moción y el aprendizaje.

Al respecto Jean Collitot (s. f.) plantea que: 

Para realizar esta adaptación y poder 
instruir a todos en una misma clase, el 
profesor debe enfrentarse a la tarea de 

reestructurar su práctica. La alternativa a 
tener que preparar y enseñar numerosas 
lecciones diferentes en el aula, es adop-
tar un marco general de planificación 
que permita impartir una lección utili-
zando diferentes formas de presentar 
la información, y distintos métodos de 
práctica y evaluación. La instrucción mul-
tinivel constituye una perspectiva desde 
la que se puede desarrollar este marco de 
actuación (p. 1). 

El autor en mención, invita a flexibilizar el 
plan de estudios a través de la enseñanza multini-
vel, en la cual el maestro prepara para sus clases 
una única lección que sea posible de aprender 
por la diversidad de estudiantes que se tienen en 
el aula, de tal manera que se desarrollen proce-
sos cognitivos y actividades escolares basados en 
las capacidades de los escolares. 

Sabías que...

Durante la pandemia 
generada por el Covid-19 se 
obligó a la flexibilización de 
los currículos para adaptarlos 
a las barreras comunicativas 
y para proteger la salud.
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La flexibilización para 
eliminar barreras en 
el aprendizaje

Existen diversas barreras para el aprendi-
zaje relacionadas con aspectos comunicativos, 
actitudinales, tecnológicos, físicos y cognitivos 
para que la diversidad de estudiantes aprenda 
y desarrollen las habilidades y competencias 
esperadas en el currículo. Flexibilizar el currícu-
lo implica reconocer tales barreras a partir del 
diagnóstico médico, las características del estu-
diante y/o la valoración pedagógica que realiza 
el maestro en el aula; y una vez identificadas 
estas barreras se deben establecer estrategias y 
acciones concretas para eliminarlas y así favo-
recer el mejoramiento en el conocimiento y el 
aprendizaje. 

El Ministerio de Educación Nacional plantea 
un instrumento de aula denominado: Plan Indi-
vidual de Ajustes Razonables (PIAR), el cual fue 
reglamentado con el Decreto 1421 de 2017 y se 
concibe como:

Una herramienta utilizada para garantizar 
los procesos de enseñanza y aprendizaje 
de los estudiantes, basados en la valora-
ción pedagógica y social, que incluye los 
apoyos y ajustes razonables requeridos, 
entre ellos, los curriculares, de infraes-
tructura y todos los demás necesarios 
para garantizar el aprendizaje, la partici-
pación, permanencia y promoción. Son 
insumos para la planeación de aula del 
respectivo docente y el Plan de Mejora-
miento Institucional (PMI), como comple-

mento a las transformaciones realizadas 
con base en el DUA (Diseño Universal de 
Aprendizaje).

La flexibilización en la 
evaluación del aprendizaje

Si se flexibiliza el plan de estudios se debe 
flexibilizar la evaluación y, para esto, se puede 
considerar que la diversidad de estudiantes tuvo 
ajustes razonables para eliminar las barreras y 
asegurar el aprendizaje, la participación, la per-
manencia y la promoción. Estos ajustes permiten 
a los escolares desarrollar actividades de forma-
ción a ritmos diversos, alcanzar aprendizajes ba-
sados en los niveles cognitivos y, por tanto, valorar 
su nivel de competencia establecido en los retos 
de mejoramiento en los aprendizajes logrados. 

Si se flexibiliza la evaluación del aprendizaje 
un alumno con Síndrome de Down que cumple 
con los retos formativos y mejora su conocimien-
to, puede obtener los mejores resultados de sus 
evidencias de aprendizaje y alcanzar los primeros 
puestos en su grupo. Imagínense el impacto de 
esto en la vida del maestro, del estudiante diver-
so y de sus compañeros cuando descubran que 
retarse a mejorar sus aprendizajes es premiado 
con un progreso valorado en sus logros.

El pienso del maestro en la 
flexibilización curricular

El pienso del maestro impacta las decisiones 
que toma en el aula en cualquier instante del pro-
ceso de formación; por eso, un docente debe re-
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conocer cuando sus estudiantes han aprendido y 
el momento de realizar la evaluación o de profun-
dizar o reforzar los saberes pendientes. El pienso 
del maestro le permite tomar medidas cuando 
los escolares están dispersos o para asignar una 
tarea al finalizar su clase, de tal manera que los 
alumnos puedan progresar y continuar con las re-
flexiones y aprendizajes en casa. 

Es fundamental que en el pienso del maestro 
se incorporen con sentido criterios, estrategias y 
herramientas que favorezcan la flexibilización del 
currículo, de tal forma que tome decisiones per-
tinentes para la enseñanza, aprendizaje y evalua-
ción de la diversidad de estudiantes.

Entonces, se requiere pensar por competen-
cias, considerar los estilos, ritmos y niveles cog-
nitivos a la hora de impartir una instrucción, de 
asignar una tarea, de presentar un nuevo conoci-
miento y, sobre todo, al momento de evaluar a la 
diversidad de estudiantes. Así, podrá el maestro 
considerar sus posibilidades y limitaciones para 
definir e implementar estrategias y actividades 
que eliminen las barreras y aseguren el aprendi-
zaje, la participación, la permanencia y la promo-
ción de la diversidad de estudiantes.
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Sabías que...

La flexibilización curricular 
a través del PIAR no solo 
es para la diversidad de 
estudiantes caracterizados, 
sino que aplica para 
asegurar el aprendizaje 
de todos los estudiantes.
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6
Interpretar la evaluación como 
proceso de aprendizaje permanente
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Diego Villada Osorio1 

A manera de apertura
La evaluación como proceso de aprendizaje 

permanente trata de un asunto paradigmático, 
en el que existen involucrados múltiples asuntos 
que han marcado la diferencia y las circunstan-
cias en la educación y la formación en nuestra 
cultura escolar. Quedó impregnado en nuestros 
pensamientos, emociones y valores que lo ense-
ñado se evalúa, que de esta manera funcionará 
y que, de ser aprobado, quedará constancia que 
fue aprendido. Así la evaluación no corresponda, 
a ciencia cierta, a que lo enseñado se aprendió 
y que lo evaluado fue lo enseñado y, por ende, 
lo aprendido. Precisamente de esto se trata este 
escrito, en el cual se evidencian los asuntos rela-
tivos a la evaluación como proceso incorporado a 
lo enseñado, educado y aprendido, en lo cual se 
tiene como base de referencia, que lo que se bus-
ca es que el aprendizaje se constituya en un pro-
ceso mediado por los tiempos y no por el tiempo 
de lo enseñado.

De otro lado, hablar de un asunto que es sen-
sible, que involucra el poder del enseñar, por no 

1 Doctor. Profesor titular de la Universidad de Manizales. 
Actualmente docente del Doctorado Formación en Di-
versidad. Correo electrónico: villadaosorio@gmail.com

decir del poder del educador, se constituye en 
un reto no solo en las explicaciones como en las 
comprensiones. Ahora, “Entre más añejo el vino, 
más lento caen las lágrimas” (Zambrano, 2020, 
p. 14), ilustra efectivamente los aconteceres en 
materia de formación y educación y qué decir 
del enseñar y qué tal del aprender. El aprendizaje 
está asociado al vino añejo y, sin exagerar, al más 
añejo de los vinos; sus lágrimas caen lentamente 
mientras que el maestro las espera con la pron-
titud de sus esperanzas, que no son otra cosa 
que las ingenuidades que aprendimos a aceptar, 
como las excusas para ocultar las verdades de los 
aprendizajes que no estarán con prontitud o que 
nunca llegarán. Y allí estará la evaluación como 
proceso de aprendizaje permanente y no como 
un producto, sino como una construcción que ha-
bita los avatares de la esperanza, la consciencia y 
las oportunidades.

La sociedad aprendizaje y evaluación sucede 
en la medida en que ambos se encuentren in-
corporados a los procesos educativos y en la for-
mación intencionada. En ese orden de ideas, las 
cosas suceden si las distancias entre dichas cate-
gorías están asociadas a las diferencias entre las 
personas, a las cosas que tienen en común, a los 
ajustes en los tiempos para el aprendizaje, a las 
experiencias de vida, a los saberes en construc-
ción y a las múltiples oportunidades.

No seas nunca de tal forma
que no pudieras ser también de otra manera 

Larrosa (2017)



Universidad de Manizales 45

1. Lo que tenemos en común. Evaluación es 
acción de evaluar. Evaluar es acción que permi-
te dar valor. Dar valor es otorgar atributos a una 
cosa, a alguien (sujeto, persona, individuo, ser y 
especie), fenómeno, situación, acontecimiento, 
actuación y/o desempeño. En este orden de ideas 
la reflexión de Larrosa (2017): no seas nunca de 
tal forma que no pudieras ser también de otra 
manera, nos pone a pensar en las demandas de 
igualdad e invisibilidad que otorga la institución 
educativa cuando pone en el centro de la forma-
ción a la evaluación, cuando ubica el poder del 
maestro en la evaluación y cuando pone la mira-

da en lo que TODOS deben hacer sin mediar las 
diferencias individuales. Estas son medidas que 
demandan en todo momento el reconocimiento 
de la autenticidad y singularidad.  A decir de Tou-
raine (1977, citado por Dubet, 2017, p. 9) ¿Cómo 
podemos ser iguales y diferentes a la vez? De allí 
que “El único modo de escapar de este atolladero 
es construir un tercero que defina lo que tene-
mos en común” (Dubet, 2017, p. 10).

2. Tiempo al tiempo. Los tiempos Cronos vs 
Kairos en equilibrio nos pueden dar la medida para 
que se puedan ajustar los tiempos en la enseñan-
za y los de los aprendizajes. En la medida en que 

Figura 1. El proceso de aprendizaje permanente

 
Fuente: elaboración propia
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exista equilibrio entre lo que se enseña y lo que 
aprende, los tiempos se equilibran, el tiempo se 
extiende, la paciencia se convierte en la posibilidad 
para los encuentros y el centro de gravedad no se 
encuentra ubicado en la abundancia de los con-
tenidos sino en enseñar poco para aprender más.

3. Experimenta y vivencia, desde pronto 
aprenderás. El legado más importante en la pe-
dagogía experiencial se encuentra en que la ex-
periencia tiene sentido en el aprendizaje directo. 
“Para aprender algo es importante vivirlo” (Zam-
brano, 2020, p. 17), con lo cual se hace evidente 
que los contenidos procedimentales también son 
importantes como siempre lo han sido las tema-
tizaciones. Aquí el sentido de lo que se enseña se 
amplifica y las posibilidades de aprendizajes efec-
tivos se hacen presentes de manera permanente 
y, en esta medida, la evaluación se hace proceso 
en construcción.

4. El que sabe sabe y el que no, conoce. Las 
diferencias entre el saber y el conocer son signifi-
cativas y vale la pena tenerlas presentes en virtud 
de todo lo que ha generado en lo que se enseña, 
en lo que se aprende y en aquello que será objeto 
o sujeto de evaluación. “Solo se sabe por lo vivi-
do” (Zambrano, 2020, p. 16), de allí que la peda-
gogía experiencial nos abre importantes posibili-
dades para que tanto lo que se conoce como lo 
que se sabe, tengan el lugar que le corresponde 
en materia formativa y en los alcances esperados. 
Es claro que en múltiples circunstancias se evalúa 
el conocer cuando lo que se está en procura es 
el saber. El saber es el conocer aplicado y puesto 
en utilidad funcional personal, productiva, social 
y/o cultural.

5. Podar y cortar son similares pero no igua-
les. La evaluación es una importante posibilidad 
para aprender. En este sentido, no debe cortar 
posibilidades sino sembrar oportunidades para 
que los aprendizajes sucedan. También cuando 
se da valor a lo que se espera sea aprendido o al 
menos se encuentre en proceso y no se convierta 
en la última circunstancia que defina la vida de 
un estudiante. “Una cosa es podar árboles y otra 
muy distinta, cortarlos” (Zambrano, 2020, p. 17).

Importancia de la evaluación 
asociada a los procesos 
formativos permanentes

La formación no simplemente aparece de mo-
mento, no sale de la nada o salta a la vista como 

¿Sabías que es mejor amar 
la vida y no la muerte? 

La primera es la esperanza y 
la segunda la incertidumbre. 
La educación y la formación 
son caminos de esperanza. La 
evaluación no puede ser un 
camino de des-esperanza sino 
que debe alimentar la ilusión 
y en lo posible la certezas 
de nuevos aprendizaje. 
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la liebre. La formación al dar forma se construye, 
se constituye, se forma, se aprende y se edifica en 
el tiempo a través de procesos educativos y/o for-
mativos permanentes, donde formar es formarse 
y educar es educarse, en palabras de Gadamer 
(2000, p. 11). Es así como “Ejercida con inten-
ción formativa, ella misma es procedimiento de 
educación, es educación y acto de conocimiento. 
Por eso, además de formativa, la evaluación es 
formadora” (Álvarez-Méndez, 2018, p. 95). Para 
que esto pueda suceder cambian los contenidos 
y cambia la educación.

La puesta en escena
El camino ya experimentado y claramente 

efectivo está asociado a la Pedagogía Experien-
cial. No hay educación, formación intencionada y 
aprendizaje, lo mismo que evaluación equitativa 
si no existe una perspectiva que los soporte. Esta 
perspectiva es la pedagogía experiencial, la cual 
vincula al proceso formativo y educativo la eva-
luación en torno a los siguientes momentos: 1. 
Momento experiencial, 2. Momento reflexivo, 3. 
Momento conceptual y 4. Momento propositivo.

¿Sabías que es mejor amar 
la vida y no la muerte? 

La primera es la esperanza y la segunda la 
incertidumbre. La educación y la formación son 

caminos de esperanza. La evaluación no pue-
de ser un camino de des-esperanza sino que 
debe alimentar la ilusión y en lo posible la cer-
tezas de nuevos aprendizaje. El riesgo está en 
el terror de lo igual, que en teoría pedagógica 
resulta ser amable y en materia de evaluación 
se convierte en desilusión y muchas oportu-
nidades en fracaso. Para el grupo AL-QAEDA: 
“Vosotros amáis la vida, nosotros amamos la 
muerte” citado por Han (2017, p. 25) en La 
expulsión de lo distinto. Es así como amamos 
la vida, porque allí es donde tiene sentido la 
formación y la educación. No será entonces la 
evaluación el escenario para las pulsiones de 
muerte y menos para el fracaso.
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7
Inculcar la preparación 
para el cambio como una 
cultura institucional
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Yenny Andrea Gutiérrez Toro1

La historia vital de una persona contempla 
una serie de sucesos a lo largo de su existencia, en 
los cuales constantemente se pueden identificar 
hitos que han generado cambios en lo familiar, 
educativo o cultural; tales cambios en los diver-
sos ámbitos inciden en su desarrollo físico, social 
y cognitivo y, por ende, transforman su capacidad 
de relacionarse e interactuar con el contexto in-
mediato; a este proceso se le denomina transicio-
nes. Las transiciones, para el Ministerio de Educa-
ción Nacional, son entendidas como: “momentos 
de cambio en los cuales se experimentan nuevas 
actividades, situaciones, condiciones o roles, que 
inciden en la construcción de la identidad y en las 
formas de relación con los otros, impactando así, 
de manera significativa en su desarrollo” (citado 
por Araque, Gutiérrez y Morera, 2018).

Ahora, la forma como cada sujeto enfrenta 
las transiciones depende de dos grandes factores 

1 Licenciada en Educación Especial. Magister en Educa-
ción desde la Diversidad. Docente de la Universidad de 
Manizales. Correo electrónico: yennyandrea@umaniza-
les.edu.co

El potencial de las transiciones radica en su capacidad para 
promover interacciones que permitan a los estudiantes comprender 

la importancia de enfrentarse a nuevos retos, conocer nuevas 
personas o espacios y entender el desarrollo y el aprendizaje 

como un proceso permanente de la vida¡ Todos Listos! 
Ministerio de Educación Nacional (2018).

que, si bien determinan su forma de afrontar el 
cambio, no dependen específicamente de su ha-
bilidad para enfrentarse a situaciones de la vida: 
uno, son los Factores Individuales que aluden 
a características propias de cada sujeto y están 
determinados por las diversidades humanas y, el 
segundo, se relaciona con factores externos que 
se refieren a las capacidades institucionales para 
dar respuesta con calidad y equidad, desde las 
políticas, las prácticas y la cultura, a la diversidad 
de sus estudiantes. 

Dado lo anterior este proceso implica el de-
sarrollo de un trabajo articulado entre la familia, 
los establecimientos educativos y el contexto de 
interacción de cada uno articulando acciones 
conjuntas que permitan al estudiante enfren-
tarse a nuevos retos para buscar alternativas de 
solución al afrontarlos. Por eso, el término edu-
cación no solo hace referencia a la adquisición 
de contenido o la estructura de un proceso de 
lectura y escritura convencional, ya que, como 
lo menciona el autor Francisco Mora (2017), 
“Educarse” hace referencia a la posibilidad que 
tenemos de crecer mediante la interacción en-
tre pares para adquirir valores como el respeto, 
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la dignidad del Otro y el seguimiento de las nor-
mas e instrucciones. 

Lo anterior se logra en la escuela y gracias al 
acompañamiento del docente que es el encarga-
do de propiciar a través de un currículo basado 
en la experiencia, espacios que permitan dichos 
escenarios; así mismo, Mora (2017) dice que el 
aprendizaje es como posibilidad de recordar 
aquello que nos emociona; por lo tanto, los trán-
sitos que se vivan al interior del contexto edu-
cativo deberán ser armónicos, de tal forma que 
promuevan experiencias de aprendizaje ricas en 
sensaciones y emociones, novedosas, atractivas 
y sorpresivas, que permitirán al niño, niña o jo-
ven el desarrollo y construcción del pensamiento 
articulado a las actividades de la vida cotidiana. 
En síntesis, se trata de promover trayectorias en 
el aprendizaje, en tanto la atención nace cuando 
se evoca y se evoca solo aquello que se encuentra 
alojado en la memoria. 

En este sentido, preparar para el cambio im-
plica pensar en el desarrollo de acciones antes, 
durante y después de la transición de acuerdo 
con los principales hitos que enfrentan los es-
tudiantes en el entorno escolar: el ingreso a la 
educación inicial, el cambio de un grado a otro, 
el ingreso a la educación básica, cambio de ru-
tinas en los ambientes pedagógicos o ingreso a 
la educación superior. Dichas acciones implican 
la anticipación al cambio como un elemento que 
aporta a la calidad de vida, así como el acompa-
ñamiento y la gestión de acciones que permitan 
vivir el proceso y, por último, la sistematización 
de las experiencias para determinar el alcance de 
los objetivos planteados a nivel institucional para 

acompañar los estudiantes en sus tránsitos y tra-
yectorias. Dichas acciones articulan los diferentes 
actores que en ellas convergen, algunas sugeri-
das las podemos encontrar en la Figura 1. 

En aras de brindar una ruta para el desarro-
llo de tránsitos armónicos, el Ministerio de Edu-
cación Nacional, MEN (2018) a través del docu-
mento Todos Listos, orienta a las instituciones 
educativas sobre las herramientas que se requie-
ren para poner en marcha dicho proceso; estas 
herramientas se encuentran organizadas desde 
5 momentos que se articulan de manera inten-
cionada para dar respuesta a los requerimientos 
contextuales e individuales de sus estudiantes 
(Figura 2). 

Algunos Tips para tener en cuenta al momen-
to de proyectar un tránsito armónico: 

Sabías que... 

“Acompañar las transiciones 
de las niñas y los niños en su 
ingreso al sistema educativo es 
una prioridad para el Ministerio 
de Educación Nacional; por 
una parte, asegura su acceso 
y permanencia y, por otra, 
promueve la pertinencia y 
calidad del proceso pedagógico” 
¡Todos Listos! MEN, 2018
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• Los tránsitos ocurren durante el proceso edu-
cativo, en tanto cada grado genera retos di-
ferentes.

• Para estar ¡TODOS LISTOS!!! se requiere con-
cebir a los estudiantes como actores de su 
proceso de transición en el entorno educati-
vo (MEN, 2018)

• Reconocer y acoger los niños y las niñas en su 
diversidad y promover experiencias pedagó-
gicas que permitan aprendizajes para la vida. 

• Articular y desarrollar acciones conjuntas en-
tre maestras y maestros de educación inicial, 
transición y primero.

Figura 1. Acciones para promover los tránsitos armónicos  

 

Fuente: elaboración propia
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• Brindar apoyos humanos, técnicos, de in-
fraestructura y comunicativos para acompa-
ñar las transiciones de las niñas y niños en el 
sistema educativo. 

• Establecer vínculos afectivos seguros para 
promover la confianza de los estudiantes y 
promover su independencia y autonomía en 
la realización de actividades. 

Figura 2. Ruta para Lograr un Transito Armónico

Fuente: tomado de documento ¡Todos Listos! (MEN, 2018) y adaptado por la Universidad de Manizales 
para el Módulo Tránsitos Armónicos Diplomado en Educación Inicial
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• Desarrollar procesos pedagógicos articulados 
que promuevan la continuidad entre grados y 
grupos de grados. 

En este sentido, la consolidación de una es-
cuela para todos implica el fortalecimiento de la 
capacidad institucional para garantizar el acceso, 
la permanencia y la promoción de los estudiantes 
en el sistema educativo incluyente y de calidad 
articulado a trayectorias en el aprendizaje para 
la vida. Todo ello, desde el reconocimiento de las 
potencialidades, permitiendo así que el entorno 
educativo sea el que acoja a los estudiantes y dé 
respuesta a sus particularidades y capacidades, 
promoviendo el desarrollo de su autonomía, re-
solución de problemas e independencia en el 
aprendizaje. 

Referencias
Araque, M. X.; Gutiérrez I. & Morera N. (2018). Experiencia 

pedagógica facilitadora del proceso de transición ar-
mónica entre preescolar y básica primaria (Trabajo de 
grado). Universidad de San Buenaventura Cali, Colom-
bia. Recuperado de http://bibliotecadigital.usb.edu.co/
bitstream/10819/6758/1/Oruga_vuelo_mariposa_Ara-
que_2018.pdf

Ministerio de Educación Nacional, MEN. (2018). Documento 
¡Todos Listos! Para acompañar las transiciones de los 
niños y niñas en el entorno educativo. http://apren-
de.colombiaaprende.edu.co/ckfinder/userfiles/files/
Guia%20En%203Construcci%C3%B3n.pdf 

Mora, F. (2017). Neuroeducacion: solo se puede aprender 
aquello que se ama. Alianza editorial: España. 
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8
Intencionar alternativas para 
prácticas pedagógicas incluyentes
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Claudia Patricia Jiménez Guzmán1

Justificación
En el aula de clase conviven estudiantes con 

características, necesidades e intereses distintos; 
esto implica que las instituciones educativas y 
los docentes deben reconocer esas diferencias 
y atenderlas con calidad; pues como lo expresan 
Devalle y Vega (2006) 

La educación en y para la diversidad no 
es una ilusión teórica, sino una práctica 
necesaria que lleva a un proceso comple-
jo y dificultoso. Requiere no sólo recursos 
y medios, sino un cambio en las convic-
ciones culturales, sociales y educativas en 
toda la sociedad. Es una visión crítica de 
la escuela y no una mera readaptación de 
cambios institucionales (p.  40). 

1 Licenciada en Educación Especial. Especialista en Neu-
ropsicopedagogía. Magister en Educación desde la 
Diversidad. Candidata a Doctora en Formación en Di-
versidad de la Universidad de Manizales. Docente e 
investigadora. Directora del Instituto Pedagógico de la 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de la Universi-
dad de Manizales. Correo electrónico: pjimenez@uma-
nizales.edu.co

Crear una escuela inclusiva, en la que se reconozca, valore 
y respete a todos los alumnos supone prestar atención 

a lo que se enseña y al modo de enseñarlo. 
Mara Sapon-Shevin (2015)

En otras palabras, se requiere de una reorga-
nización de la escuela en la que prime una con-
vivencia que contemple las diferencias, creando 
nuevas alternativas pedagógicas que propendan 
por la participación y el reconocimiento de todos 
según sus capacidades. 

Conceptualización
La educación tiene como desafío aportar a 

la construcción de sociedades inclusivas, que 
permitan la expresión de las subjetividades, el 
reconocimiento de las diferencias y el respeto 
del derecho a ser, sentir y desarrollarse libre-
mente. Para garantizar ese derecho desde el 
ámbito educativo en el mundo, la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura, UNESCO, exige a los Estados 
implementar unas políticas de inclusión educa-
tiva que hagan énfasis en la efectiva vinculación, 
mediante la creación de ambientes inclusivos 
que coadyuven a respetar, entender y proteger 
la diversidad.  

En concordancia con estos planteamientos, 
las instituciones educativas bajo su autonomía 
deben formular propuestas que garanticen 
una educación para todos que reconozca las 
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diferencias y necesidades, potencializando el 
desarrollo integral del estudiante, a través de 
prácticas pedagógicas innovadoras, flexibles y 
humanizadas.  

Por tal razón, es ineludible volcar la mirada 
a las prácticas pedagógicas, pues es el maestro 
quien debe orientar su labor en busca de una 
educación acorde a la perspectiva de la aten-
ción a la diversidad; es el maestro el que debe 
acondicionar su quehacer pedagógico a las ne-
cesidades de los estudiantes, enseñar de dife-
rentes maneras e integrar distintos enfoques y 
perspectivas en relación con los saberes y las 
expectativas de estudiantes. Al respecto, Car-
bonell (2016) plantea que vivir, pensar y cons-
truir la escuela para todos, implica un cambio y 
transformación en la perspectiva de los maes-
tros y en la organización de los centros educa-
tivos, en las estrategias de enseñanza y apren-
dizaje empleadas, con el objetivo de minimizar 
las desigualdades y generar espacios de parti-
cipación que permitan “pensar, construir y vivir 
la escuela de una manera más plena, creativa y 
equitativa” (p. 13). Este planteamiento, invita 
a tomar consciencia sobre la práctica pedagó-
gica incluyente y todo lo que ella implica y que 
se construye en el día a día colectivamente en 
el contexto escolar, generando una educación 
expandida y sin exclusiones, donde se constru-
yen comunidades de aprendizaje en contextos 
democráticos.

Ahora bien, en una práctica pedagógica 
incluyente se parte del principio de recono-
cer, admitir y aceptar las diferencias humanas 
como algo natural para convivir en un aula di-

versificada que planea y gestiona respuestas 
didácticas, organizativas y metodológicas para 
garantizar oportunidades de aprendizaje equi-
tativas para todos. Esto implica que el maestro 
debe enfocarse hacia el reconocimiento de las 
particularidades de los estudiantes, reflexionar 
la labor cotidiana para re-significar las prácticas 
de manera coherente con la diversidad; para 
ello, debe partir de una filosofía clara a través 
de reglas de aula incluyentes que reconozcan y 
respeten las particularidades de los estudian-
tes, a través de una enseñanza adaptada que 
permita la potenciación de las diferencias indi-
viduales y el aprendizaje en cooperación entre 
los estudiantes.

Figura 1. Comprensión y compromiso del maestro

Fuente: Stainback (2015)
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sos educativos, a través de diferentes alternati-
vas para responder a las necesidades de los es-
tudiantes en el contexto de una educación para 
todos.

En este sentido y teniendo en cuenta las tesis 
anteriores, en el aula podemos pensar en algunas 
alternativas que dinamicen las prácticas de ense-
ñanza y la gestión de aula, buscando potenciar el 
aprendizaje y la participación de todos los estu-
diantes, a través de una práctica pedagógica pla-
neada, reflexiva e intencionada a las situaciones 
y necesidades reales. 

Desde esta mirada y como lo plantea De-
valle (2006) los docentes de una escuela en y 
para la diversidad se deben comprometer con 
la formación de los estudiantes para la autono-
mía con base en estrategias curriculares y di-
dácticas; así el el maestro puede proporcionar 
múltiples formas de implicación que minimicen 
las barreras para el aprendizaje y la participa-
ción de todos los estudiantes como lo plantea 
Pastor (2018).

• Ofrecer diferentes niveles de desafío al alum-
no

• Fomentar la participación de los alumnos en 
las actividades

• Presentar contenidos y actividades teniendo 
en cuenta la variedad de los estudiantes

• Crear un clima de apoyo y aceptación en el 
aula

• Generar estrategias para establecer objetivos 
personales y académicos con los estudiantes

• Integrar en el aula dinámicas de trabajo coo-
perativo y proyectos globales

• Proporcionar frecuentemente el Feedback
• Partir de la percepción y opinión del alumno 

sobre la practica pedagógica
• Proporcionar al estudiante estrategias adap-

tivas y estrategias metacognitivas de au-
toevaluación. 

Estas tesis son constitutivas para compren-
der, intencionar y dar sentido a la práctica pe-
dagógica incluyente, que se transforma a partir 
de las realidades y en el marco de un objetivo 
común que centra al ser humano en los proce-

Sabías que... 

En las prácticas pedagógicas 
incluyentes la comprensión 
y compromiso del maestro 
juega un papel primordial 
para movilizar y disponer 
escenarios que permitan 
procesos educativos adaptados 
a las particularidades 
y posibilidades de todos 
los estudiantes.
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Figura 2. Diseño de Aprendizaje

Fuente: elaboración propia

Estas alternativas pueden ser utilizadas en 
cualquier momento para enriquecer la praxis del 
maestro y potenciar el reconocimiento y la parti-
cipación de todos los estudiantes, partiendo del 
diseño Universal del aprendizaje como marco de 
referencia que permea la práctica en sus dife-
rentes escenarios de actuación y en alternativas 
como las planteadas.

Referencias
Stainback, S. W. (2015). Aulas Inclusivas. Un nuevo modo de 

enfocar y vivir el currículo. Madrid.
Devalle A. y Vega V (2006) Una escuela en y para la diversi-

dad, Buenos Aires, Argentina.
Pastor C. (2008) Diseño Universal para el aprendizaje. Edu-

cación para todos y prácticas de enseñanza inclusivas. 
Madrid
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9
Incidir en experiencias 
auténticas de aprendizajes
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María Carmenza Grisales Grisales1

Justificación
La educación que se moviliza para actuar en y 

para la diversidad, requiere de un maestro que en 
su praxis educativa acoja lo plural y heterogéneo, 
reconozca el protagonismo del estudiante como 
sujeto de conocimiento y considere su capaci-
dad de proponer y crear opciones de aprendizaje 
basados en sus experiencias. En esta dirección, 
Dewey (1998) expresa que: 

El maestro debe estar ocupado, no con la 
materia de estudio en sí misma, sino en 
su interacción con las necesidades y ca-
pacidades presentes del alumno. De aquí 
que el simple saber no sea bastante. En 
realidad, hay ciertos rasgos del saber o de 
dominio de la materia -tomada en si mis-
ma-que facilitan el camino de la enseñan-
za eficaz, a menos que la actitud habitual 
del profesor sea la preocupación por su 
interacción con la experiencia propia del 
alumno (p. 158).

1 Docente investigadora. Instituto Pedagógico. Univer-
sidad de Manizales. Magister en Educación Docencia. 
Especialista en Neuropsicopedagogía. Licenciada en 
Educación Especial. Correo electrónico: mcgrisales@
umanizales.edu.co

En las relaciones de alteridad, maestros y estudiantes se reconocen 
mutuamente desde sus potencialidades y trayectorias.

Grisales, 2020

Bajo esta consideración, el maestro es más 
que un transmisor de información. Recrea los 
procesos de enseñanza y aprendizaje intencio-
nalmente considerados, para que todos los estu-
diantes aprendan y piensen por sí mismos. A par-
tir de diversos niveles de desafío, retos y apoyo 
incentiva para que se mantengan comprometidos 
en el aprendizaje. Freire (2004), pone de mani-
fiesto que

El buen profesor es el que consigue 
mientras habla, traer al alumno hasta 
la intimidad del movimiento de su pen-
samiento. De esta manera su aula es un 
desafío y no una “canción de cuna”. Sus 
alumnos se cansan, no se duermen. Se 
cansan porque acompañan las idas y ve-
nidas de su pensamiento descubren sus 
pausas, sus dudas, sus incertidumbres 
(p. 39).

Se trata de un llamado para que el maestro 
se ponga frente a la realidad educativa: aulas he-
terogéneas que reclaman de un maestro abierto, 
dinámico y flexible. Abierto a promover diversi-
dad de experiencias y de intercambio de saberes 
como valor y potencial de la vida escolar. Diná-
mico al generar espacios que vayan más allá del 
ámbito escolar y Flexible para acoger el contexto 
social, los intereses y necesidades de aprendizaje 
de todos los estudiantes.
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Enseñanza sin ataduras 
homogeneizadoras

Para construir un proyecto común de apren-
dizaje es necesario eliminar las barreras que lo 
obstaculizan. Es preciso entonces que el maestro:

1- Renuncie a la rigidez en la forma de enseñar, 
con criterios precisos y orientaciones restrin-
gidas. Al dominio de reglas, normas, estánda-
res como únicos criterios para intervenir en la 
conducta de los estudiantes

2.  Rehúse al conocimiento que se devela como 
único, que subordina el pensamiento a lo evi-
dente y está ausente de historia cultural

3.  Desapruebe el aprender como un asunto de 
regularidades: los mismos contenidos, eva-
luación, metodología, recursos y tiempos, 
para grupos heterogéneos 

4.  Evite enseñar en espacios controlados, en los 
que existe poca o ninguna oportunidad para 
que el estudiante reformule un problema y 
desarrolle una solución original

5.  Rechace el rol de planificador de clases sin 
contexto, el cual verifica que las experien-
cias educativas tengan efecto acumulativo en 
los estudiantes, ¿Qué se enseñó? Y ¿Cuánto 
aprendió? Esto último determina el criterio 
de éxito eficacia de la enseñanza

6.  Descienda del pedestal de superioridad inte-
lectual al decidir qué se enseña, cómo se ense-
ña, cómo se aprende, acerca de que aprender 

7.  Desista del modelo pedagógico lineal en el 
cual las evidencias de aprendizaje se utilizan 

para predecir el rendimiento del estudiante. 
Estas son consideradas como el único indica-
dor de su potencial de aprendizaje 

8.  Abandone acciones de aula que silencian la 
voz y monopolizan la palabra: callar, aprisio-
nar, constreñir, examinar, agobiar, separar, in-
formar 

9.  Decline a concebir el papel del estudiante a 
simple receptor de información que en forma 
pasiva contempla la realidad que le ha sido 
dada.

10. Desapruebe clasificar y seleccionar a los 
estudiantes según categorías binarias: 
buenos -malos, normal- anormal, lentos – 
rápidos, fuertes -débiles- incapaces. Como 
consecuencia de esto, se perpetúan prácticas 
de estigmatización y rechazo.

Eliminadas estas ataduras, se pueden evitar 
de algún modo, las injusticias educativas, que 
históricamente, han sostenido la noción de “nor-
malidad”. Etiquetaje que es una barrera para la 
educación inclusiva.

Acciones formativas pensadas 
para el aprendizaje

A través de acciones comprometidas del 
maestro para resignificar sus prácticas, reconoce 
las diferencias en el aprendizaje, familiar, cultu-
ral y de género y se propone desplegarlas. Como 
estrategia pedagógica establece vínculos que dan 
cuenta de las circunstancias históricas, sociales y 
culturales en que se desenvuelve el estudiante. 
Además conecta, el aula y la escuela, la escuela y 
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la familia, la familia y la comunidad, entre la co-
munidad y la vida. 

Tiene en cuenta que en el escenario educati-
vo no sólo hacen presencia el maestro y los estu-
diantes, sino que también hay influencias impor-
tantes de diversos agentes sociales. Se trata, como 
expresa la UNESCO (2016) de actuaciones perti-
nentes que “requieren diseños abiertos y flexi-
bles que puedan ser enriquecidos o adaptados en 
diferentes niveles en función de las necesidades 
educativas, aptitudes e intereses del alumnado y 
de las características y exigencias de los contex-
tos en los que se desarrollan y aprenden” (p. 7).

Ello implica alternativas pedagógicas centradas 
en las capacidades y habilidades de los estudian-
tes, al comprender que no hay prácticas acabadas.

Para potenciar la diversidad: 
ideas para el cambio

A continuación se proponen al maestro las 
habilidades que le apuestan a educar en y para 
la diversidad de sus estudiantes. No pretende ser 
exhaustivo. Intenta, proporcionar alternativas 
que superen la linealidad en la enseñanza para 
dar paso a lo plural y heterogéneo.

- Sensibilidad. El maestro va más allá de lo 
que está acostumbrado a ver. Por ejemplo, a tra-
vés de la escucha, se conecta con los estudiantes 
e identifica sus necesidades, motivaciones e inte-
reses. Responde a ellas a través de estrategias pe-
dagógicas que reconozcan los diferentes ritmos 
en el aprendizaje, las experiencias previas, y sus 
trayectorias formativas. 

Figura 1. Presencia y esencia en el aula 

                               Fuente: elaboración propia 
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- Intuición. El maestro es acucioso con la ob-
servación. Sabe preguntar para ampliar las pers-
pectivas de los estudiantes. Comprende que di-
versas formas de aprendizaje requieren acciones 
adecuadas a las distintas capacidades. 

- Amplitud de percepción. El maestro convo-
ca a la apertura, a la creatividad, a la capacidad 
de pensar e imaginar y de hacer modificaciones a 
las metodologías de enseñanza. Por ejemplo, en-
tonces, planifica su práctica pedagógica teniendo 
en cuenta variedad de materiales, actividades y 
enfoques como respuesta a las características de 
los estudiantes. 

- Saber observar. El maestro ve a los estu-
diantes en contextos significativos y realiza activi-
dades que tengan verdaderas conexiones con su 
vida. Dirige su atención en aspectos como: habla 
espontánea, expresiones y aspectos lingüísticos, 
habilidades, estrategias y formas de razonamien-
to y los productos individuales y grupales. 

- Dominar formalmente el lenguaje: leer, es-
cribir, hablar, escuchar. El maestro hace una lec-
tura atenta de la historia del estudiante, archivos 
y documentos que le permitan orientarse sobre 
su trayectoria educativa. Escribe informes que se-
ñalen las habilidades de los estudiantes, las áreas 
en los que se destaca y los aspectos que requie-
ren ser mejorados. Habla con padres, amigos, 
directivos para identificar los referentes sociales 
y culturales en los que se desenvuelve. Escucha 
las historias de los estudiantes pues sabe que allí 
hay sueños, que se convierten en insumos para 
formular propuestas educativas ajustadas a sus 
realidades de aprendizaje. 

- Saber preguntar. El maestro sabe que, en 
cuestiones de enseñanza y aprendizaje, lo pri-
mero que aparecen son las diferencias y las ex-
periencias particulares de los estudiantes. Para 
ello, pregunta sobre motivaciones, actitudes, 
aptitudes, ritmos y estilos, entre otros, para 
identificar talentos y crear entornos de apren-
dizaje que aseguren la expresión de sus capaci-
dades.

- Pensar críticamente. El maestro reconoce 
que en el aula de clases no sólo hacen presencia 
el maestro y los estudiantes, sino también las in-
fluencias de diferentes agentes sociales: familia, 
amigos, comunidad. Para ello, convoca, gestiona 
e incentiva a la comunidad educativa para definir 
criterios de aprendizaje que respondan a la diver-
sidad de los estudiantes.

- Pensar lógicamente. El maestro construye 
saber pedagógico al realizar un análisis crítico y 
teórico de su actividad docente; comprende que 
la idea clave no sólo es la enseñanza: metodolo-
gía empleada, estrategias didácticas, organiza-
ción de trabajo en el aula entre otros, sino tam-
bién el aprendizaje y las múltiples formas como 
éste se manifiesta.

- Pensar reflexivamente. El maestro pro-
mueve con sus acciones un cambio educativo 
y social pensado para estudiantes con distintos 
grados de habilidad, capacidad y estilos. Las au-
las heterogéneas son la norma y en las clases 
promueve la igualdad de oportunidades para el 
aprendizaje.

- Pensar de manera autónoma. El maestro 
asume independencia intelectual; postura crítica, 
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iniciativa y autonomía para modificar el contexto 
de actuación e incorporar nuevas formas de ha-
cer pedagogía en el aula. Basándose en el des-
empeño de los estudiantes, decide los objetivos 
que son prioritarios para el logro de las metas de 
aprendizaje.

-Flexibilizar el pensamiento. Es un maestro 
preocupado porque todos los que asisten a la 
escuela y al aula puedan acceder en igualdad 
de condiciones, en la que no existan “condi-
ciones de ingreso”, ni requisitos de selección. 
Identifica metodologías que se ajusten a la 
diversidad de estudiantes y hace los cambios 
pertinentes.

-Generar ideas. El maestro plantea experien-
cias de aprendizaje que activen capacidades e ini-
cien su desarrollo. Conecta con la realidad para 
posibilitar la permanencia de lo aprendido.

-Problematizar. El maestro hace conexiones 
con el mundo real y proporciona experiencias 
afectivas y pedagógicas en contextos de apren-
dizaje enriquecidos, en los que los estudiantes 
encuentren sentido y significado de aquello que 
aprenden.

-Diseñar procedimientos e instrumentos 
para buscar, recuperar y/o generar informa-
ción. El maestro comprende que evaluar toma 
en consideración las diferencias individuales, 
sociales y culturales existentes en estudiantes. 
La hace en provecho del estudiante y proporcio-
na una retroalimentación que sea útil de forma 
inmediata. 

-Trabajar en grupo. El maestro entiende que 
la enseñanza es un asunto de vínculo, disposición 

para la conversación y la escucha. Sabe que los 
estudiantes aprenden mejor cuando trabajan con 
otros y cuando hay ambiente de seguridad y con-
fianza para enfrentarse a desafíos, retos y deba-
tes de su interés.

-Comunicar. El maestro promueve la cons-
trucción conjunta de saberes e invita al diálogo 
entre maestros y con la comunidad. Establece 
redes de apoyo para mejorar la capacidad de res-
puesta a las necesidades particulares de los estu-
diantes. 

-Auto cuestionar la pertinencia de las ac-
ciones pedagógicas. El maestro hace un análi-
sis introspectivo de sus experiencias de aula (lo 

Sabías que... 

¿Paulo Freire fue un educador 
convencido de la capacidad 
de agencia de los sujetos? 
Este pedagogo consideró 
que el diálogo y la escucha 
son pasos importantes para 
recuperar la dignidad, 
alcanzar libertad intelectual 
y construir esperanza. 
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vivido), realiza una mirada externa del contexto 
(lo que está sucediendo en lo personal, familiar, 
pedagógico) y en prospectiva (lo que hay que 
hacer para aprender a vivir juntos).

Finalmente, el impacto y trascendencia de 
esta reflexión, pasa en buena parte por sucesi-
vas reformulaciones que el maestro hace sobre 
su práctica pedagógica. A partir de re-construir y 
transformar su propia acción, se fija nuevas me-
tas para el aprendizaje y desarrolla estrategias 
docentes fundamentadas en las potencialidades 
de los estudiantes. 
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10
Innovar las prácticas de 
aula a través de las TIC
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Martha Lucía García Naranjo1

Justificación
La mirada de conjunto sobre el acontecer en 

el aula, es una característica del proceso de re-
flexión que puede realizar el docente respecto a 
su práctica pedagógica con la integración de las 
tecnologías de la información y la comunicación 
TIC. Como docentes, constantemente evalua-
mos y autoevaluamos aquellos aspectos que de-
terminan las relaciones y acciones que se tejen 
entre docentes-estudiantes, estudiante-estu-
diante, estudiante-saberes; por ello, nos ocupa-
mos de las formas propicias para comunicarnos 
con los estudiantes, las acciones con las que ge-
neramos experiencias educativas que potencien 
aprendizajes experienciales y significativos, las 
posibles innovaciones pedagógicas para que los 
estudiantes alcancen los aprendizajes y una me-

1 Docente investigadora del Centro de Investigaciones en 
Medio Ambiente y Desarrollo. Ingeniera de Sistemas, 
Especialista en entornos virtuales de aprendizaje Ma-
gister en Educación, Candidata a Doctorado en Educa-
ción. Correo marthalgn@umanizales.edu.co

Hoy en día, un movimiento general de virtualización afecta 
no solo a la información y la comunicación, sino también a los 

cuerpos, al funcionamiento económico, a los marcos colectivos de la 
sensibilidad o al ejercicio de la inteligencia. La virtualización alcanza 

incluso a la forma de estar juntos a formación del nosotros…
(Levy, 1999)

jor apropiación de los saberes disciplinares y de 
las actuaciones sociales, entre otras. 

Estas relaciones y acciones, en la actualidad, 
tienen influencia de las apuestas internacionales 
que llaman la atención sobre las oportunidades 
que disponen las TIC para incrementar los apren-
dizajes de los estudiantes y reducir brechas en-
tre grupos socioeconómicos (Arias-Ortiz y Cristia, 
2014). También resaltan la importancia de: 1) 
compartir conocimientos sobre la manera en la 
que las TIC propician el acceso universal a la edu-
cación, 2) reducir las diferencias en el aprendizaje 
y apoyar el desarrollo de los docentes, 3) mejorar 
la calidad y la pertinencia del aprendizaje, 4) re-
forzar la integración y 5) perfeccionar la gestión y 
administración de la educación (Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura [UNESCO], 2019); así mismo, expre-
san interés por mejorar el acceso a las tecnologías 
para avanzar hacia procesos de inclusión social 
en la sociedad de la información y del conoci-
miento (Comisión Económica para América Lati-
na y el Caribe [CEPAL], 2012). Los fines nacionales 
apuntan la integración de las TIC para mejorar 
la calidad de la educación, especialmente, para 
hacer los ajustes curriculares necesarios, llevar a 
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cabo la formación docente y dotar las institucio-
nes educativas de infraestructura, conectividad y 
equipos (Presidencia de la República, 2019). Por 
lo anterior, resulta pertinente e importante reco-
nocer el valor de las prácticas docentes para que 
esta integración se fundamente en la pedagogía. 

Los docentes que integran 
las TIC en el aula

Justamente, uno de los retos de los docentes 
en dicha fundamentación es generar espacios 
para ampliar el análisis y la comprensión de los 
entornos educativos y las prácticas pedagógicas, 
las cuales se pueden repensar y reconfigurar con 
la integración e implementación de estrategias 
activas, participativas y significativas mediadas 
por las TIC e intencionadas en la formación. De 
esta manera, se trasciende el uso instrumental y 
se logra identificar las oportunidades que brindan 
estas tecnologías en el entorno de aula actual; en 
consecuencia, se asume la importancia que tie-
ne el desarrollo de capacidades y competencias 
en el uso de las TIC como mediación pedagógica 
(García-Naranjo, 2012). 

Desde esta perspectiva, las capacidades de 
los docentes en el uso pedagógico de las TIC, re-
quiere contemplar aspectos como: 

Primero, las formas de enriquecer y diversi-
ficar las relaciones e interacciones que ocurren 
en la práctica pedagógica con la vinculación de 
distintos canales y recursos que ofrecen las TIC; 
esto permite tener en cuenta las relaciones socia-
les que transcurren en los grupos no solo por sus 

intereses, culturas e identidades, sino también 
por el contexto en el que interactúan. Errobidart 
(2019) expresa que en los últimos tiempos se ha 
conformado una diversidad poderosa de relacio-
nes para la comunicación y la interacción social. 
Así, considerando que en la educación se crean 
variados entornos sociales, las TIC posibilitan la 
innovación en las acciones comunicativas del do-
cente como agente mediador con los estudiantes 
y entre los mismos estudiantes. Por otra parte, en 
la dimensión individual se reconoce que las TIC 
amplían las posibilidades espacio-tiempo para 
los actos comunicativos, con lo que se apunta a 
interacciones permanentes y personalizadas. En 
la comunicación social e individual, el docente 
requiere identificar los símbolos y lenguajes de 
comunicación (formas de comunicación textual, 
hipertextual, visual, auditiva, multimedia) para 
codificar y decodificar mensajes; además, co-
nocer y utilizar las TIC que apoyen el desarrollo 
de las interacciones necesarias en el proceso de 
aprendizaje y, como lo mencionan Bernete et al 
(2004), que permitan integrar lenguajes, formas 
de comunicación y dispositivos tecnológicos con 
los cuales más jóvenes se sienten cómodos, fami-
liarizados, fascinados y felices. 

Segundo, las alternativas didácticas diferen-
ciadas y adaptadas a las intencionalidades forma-
tivas apoyadas en el uso de las TIC que entreguen 
a los estudiantes escenarios de aprendizaje con 
recursos facilitadores de la comprensión y parti-
cipación activa en las experiencias generadas por 
el docente. En ese sentido, los conocimientos so-
bre las TIC se ponen al servicio de la enseñanza 
y el aprendizaje en acciones como la adopción y 
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tiempo definidos por los lineamientos curricula-
res de las instituciones. A la vez, se potencia en 
los estudiantes el aprendizaje autónomo al vin-
cular las actividades y contenidos a los contextos 
inmediatos de los estudiantes (como es el caso 
de la presencia de las TIC en su cotidianidad), se 
propicia mayor acercamiento a los contenidos 
disciplinares y, en consecuencia, al sentido y be-
neficio que pueden encontrar los estudiantes en 
los conocimientos que se enseñan. Para Gallego 
y García-Naranjo (2019) se trata de 

adaptación de recursos digitales disponibles, la 
combinación de fuentes y formas de comunica-
ción para presentar los contenidos y conocimien-
tos, la gestión y realimentación de las actividades 
y resultados del aprendizaje de los estudiantes, 
entre otros. 

Tercero, la diversificación en las formas de 
acompañamiento para la regulación de los apren-
dizajes en las actividades presenciales y el tra-
bajo independiente del estudiante; con ello, se 
propician relaciones enriquecidas en los espacio-

Figura 1. Integración de las TIC en el Aula

Fuente: elaboración propia
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Educar al estudiante más allá de lo reque-
rido en el aula, involucrándolo de manera 
activa con su contexto a través de expe-
riencias significativas de aprendizaje que 
le permitan desarrollar habilidades nece-
sarias que le facilite enfrentarse eficaz-
mente a las exigencias y retos de la vida 
diaria en relación con lo disciplinar (p. 15). 

De allí que al proporcionar las interacciones 
con todo aquello que rodea al sujeto que apren-
de posibilita la articulación de habilidades de 
pensamiento con el mundo de la vida. 

Cuarto, las posibilidades que brinda la inte-
gración de las TIC en las prácticas pedagógicas 
para el desarrollo del pensamiento crítico, donde 
el estudiante activa y potencia sus procesos men-
tales, estratégicos, representativos, que le permi-
tan solucionar de la mejor manera los problemas, 
tomar decisiones y aprender nuevos conceptos 
(Ennis, 1993; Lipman, 2016; Paul y Elder, 2003). 
Esto se puede innovar con la vinculación de las TIC 
en actividades cotidianas que impliquen la ges-
tión de la información y el acceso a los resultados 
del conocimiento en la red, con acciones como la 
creación de contenidos digitales, la evaluación de 
recursos disponibles en internet, el análisis y las 
representaciones de las comprensiones sobre los 
saberes disciplinares y sociales propiciados en las 
actividades que propone el docente y la aplica-
ción de lo visto en la asignatura. Es decir, el desa-
rrollo del pensamiento crítico en el que, además 
de cultivar las actividades mentales, también se 
avanza en los aspectos comunicativos y en las ha-
bilidades investigativas relacionadas con el acce-
so y aprovechamiento de la información. 

Finalmente, para llevar a la práctica la integra-
ción de las TIC en el aula tal como se presenta en 
la figura, es fundamental reconocer la importan-
cia del docente, quien dota de intencionalidad los 
procesos de la enseñanza y el aprendizaje como 
una acción humana y social; en consecuencia, es-
timular y potenciar formas y recursos alternativos 
para las interacciones con el aprovechamiento de 
las TIC que hacen parte del entorno educativo. 
Lo anterior, permite avanzar hacia la innovación 
educativa, la disposición de otros ambientes edu-
cativos, participativos, interactivos con amplias 
posibilidades de creación, comunicación, interac-
ción en esta época marcada por la lógica de las 
redes y por las diversas formas de relacionarnos 
con los otros y con el conocimiento.

Sabías que...

Cada año se publica el TOP 100 
de las principales tecnologías 
para el Aprendizaje. En el 2020 
fueron compiladas por Jane 
Hart a partir de los resultados 
de la 14a encuesta anual.
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Los resultados disponen del enlace a cada 
tecnología y relacionan: 

Las 100 mejores herramientas para el apren-
dizaje personal, Las 100 mejores herramientas 

para el lugar de trabajo y las 100 mejores herra-
mientas para la educación. 

También resaltan el uso más popular y las ca-
tegorías de las herramientas. Acceda al recurso 
https://www.toptools4learning.com
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11
Interactuar y comunicar 
estrategias para convivir en 
una escuela justa y equitativa
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Lorena Aguirre Aldana1

Justificación  
La diversidad cultural que acompaña a las so-

ciedades actuales requiere prontamente que la 
escuela, junto a la familia, configure estrategias 
de convivencia que permitan a los niños, niñas 
y jóvenes adquirir, en edades tempranas, un re-
conocimiento de valores, derechos humanos, 
igualdad, tolerancia y no discriminación. Convivir 
juntos, respetarnos, es una apuesta colectiva, di-
rigida al desarrollo y fortalecimiento de compe-
tencias individuales y colectivas para la conviven-
cia familiar, escolar y social. 

El desarrollo de competencias enmarcadas 
en y para la convivencia posibilita la adaptación 
en diferentes escenarios como el escolar y otros 
de la vida cotidiana. El estar adaptados, el sentir-

1 Psicóloga y Especialista en Neuropsicopedagogía de la 
Universidad de Manizales. Magister en Psicología de 
la Educación de la Universidad Cooperativa de Colom-
bia. Docente- Investigadora, coordinadora de prácticas, 
coordinadora del campo didáctico de actuación en psi-
cología del desarrollo y de la educación. Escuela de Psi-
cología, Facultad de Ciencias Sociales y Humanas - Uni-
versidad de Manizales. Correo electrónico: laguirrea@
umanizales.edu.co

Convivir juntos, respetarnos y reconocernos exige una apuesta conjunta 
que requiere el desarrollo de competencias sociales e individuales 

en pro de fortalecer la convivencia familiar, escolar y social 
Hernández-Silva, Párraga-Alonso y Riaño-Palencia (2016, p. 62)

nos a gusto y motivados facilita el aprendizaje y 
provee herramientas y estrategias para mejorar 
la convivencia, mitigar la violencia escolar, fo-
mentar mecanismos de protección y detección 
temprana de conductas que atenten contra la ar-
moniosa convivencia.

Conceptualización 
La convivencia debe ser vista como el dispo-

sitivo que potencia las competencias sociales y 
las relaciones interpersonales en la comunidad 
educativa, lo que conlleva a generar sociedades 
respetuosas de la diversidad humana como se 
reconoce la diversidad multicultural y familiar 
de nuestro territorio colombiano. Hablar de con-
vivencia, nos lleva a referirnos a dos contextos 
facilitadores de este proceso: familia y escuela, 
como factores de socialización base de nuestra 
manera de ver el mundo, actuar en él y conec-
tarnos, en donde aprendemos pautas culturales, 
formas de relacionarnos y comportarnos, creen-
cias, costumbre y tradiciones; así como proceso 
de aprendizaje, pautas y reglas de convivencia 
que nos acompañarán durante toda la trayectoria 
vital, nos aporta en la adaptación a nuevos gru-
pos sociales y a convivir juntos (Steinberg, 2015).
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El desarrollo de competencias enmarcadas 
en y para la convivencia, posibilita la adaptación 
en diferentes escenarios, el sentirnos a gusto, 
motivados, provee herramientas y estrategias 
para mejorar la convivencia. Según Ruiz y Del 
Rey (2004) la convivencia se entiende como el 
entramado de relaciones interpersonales que se 
dan entre todos los miembros de la comunidad 
educativa y en el que se configuran procesos de 
comunicación, sentimientos, valores, actitudes, 
roles, status y poder. La convivencia es el hecho 
social de vivir juntos, exige de la interacción, es 
decir, del uno con el Otro, a convivir se aprende, 
y se aprende en cada espacio en que se comparte 
con otros.

Convivir en una escuela justa y equitativa, in-
vita a pensar en los aspectos concernientes con 
la calidad de las relaciones, entre docentes, estu-
diantes, directivos, orientadores escolares, fami-
lia y otros miembros de la comunidad educativa. 
Se trata de pensar en el clima institucional en el 
que se incluyen aspectos tan diversos como el 
sentido de pertenencia, la satisfacción laboral, la 
conexión percibida entre las personas que con-
forman la comunidad educativa, el contexto en 
el que está ubicado, el apoyo con el que perci-
ben que pueden contar o la percepción sobre qué 
tanto las opiniones son tenidas en cuenta en las 
decisiones importantes que afectan a la escuela 
(Chaux, 2012).

De igual manera, es importante tener en cuen-
ta algunas dimensiones favorables para la convi-
vencia y clima en el aula de clase, según Chaux 
(2012), como la estructura y establecimiento de 
normas en la clase, así como el cuidado en las 

relaciones, procurar el bienestar propio y de los 
demás, la comunicación, el afecto que medie las 
relaciones, la cohesión del grupo, el manejo cons-
tructivo de conflictos, el reconocimiento del Otro 
desde su diferencia y el apoyo equitativo a quien 
lo necesite; esto hará la diferencia al momento 
de hablar sobre convivencia escolar.

Importancia en el 
escenario educativo 

La comprensión de la convivencia es de gran 
importancia, dado que la instauración de habili-
dades sociales y de la prosocialidad en el esce-
nario escolar permite configurar ambientes de 
aprendizaje en pro del reconocimiento de la di-
versidad, los derechos humanos y como una al-
ternativa al resolver los conflictos. Al momento 
de hablar sobre conflictos es importante enten-
der que estos hacen parte del diario vivir, son in-
evitables, no son buenos ni malos, simplemente 
están presentes en las relaciones humanas y se 
pueden entender como un fenómeno social. 

En la convivencia escolar lo importante es 
la manera de resolver los conflictos, más que el 
conflicto por sí mismo, dado que con los recur-
sos y estrategias pedagógicas pertinentes puede 
ser una oportunidad de desarrollo y cambio en 
el pensar y actuar de los niños, niñas y jóvenes 
de los contextos educativos; los conflictos deben 
posibilitar aprendizajes, oportunidades y formas 
de estar juntos, reconocernos desde la diferencia 
que nos hace únicos. Si bien los conflictos hacen 
parte de las relaciones sociales, no es posible to-
lerar comportamientos que sean categorizados 
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como acoso escolar, entendiendo esto según 
Olweus (1998) como un comportamiento prolon-
gado de insulto verbal, rechazo social, intimida-
ción psicológica y/o agresividad física de unos ni-
ños hacia otros que se convierten, de esta forma, 
en víctimas de sus compañeros. 

Diferentes actores se encuentran vinculados 
en el acoso escolar; por eso, es importante iden-
tificar y reconocer estos roles, para lograr hacer 
un alto a esta problemática social, donde la com-
plicidad de los estudiantes que no reaccionan es 
evidente, hasta el punto de hacer parte de las 
agresiones con las burlas, la víctima no evita o no 
logra evitar las agresiones constantes y el agresor 
obtiene algún tipo de reconocimiento y beneficio 
de este rol. 

Como llevar a la práctica 
Lograr una armoniosa convivencia escolar y 

terminar con las situaciones de acoso, solo será 
posible si todos los miembros de la comunidad 
educativa y de la sociedad contribuimos a la acep-
tación y afecto entre los compañeros, dejando 
de ser cómplices o espectadores pasivos frente 
a las agresiones y reconociendo la comunicación 
como principal alternativa frente al conflicto. 

La incorporación en los contextos escolares 
de los diferentes tipos de competencias ciudada-
nas: comunicativas, de conocimiento, cognitivas, 

emocionales e integradoras, serán el eje funda-
mental para la convivencia pacífica (Vargas, et 
al., 2014). Así como la implementación y puesta 
en marcha de los comités escolares de conviven-
cia articulados desde la promoción, prevención, 
atención y seguimiento como ruta de atención 
integral para la convivencia escolar, que busca la 
formación de sujetos autónomos, libres y respon-
sables.

Figura 1. Estrategias de convivencia

Fuente: elaboración propia (2020)

Autores que desarrollen la 
categoría de convivencia  

Del Rey, Rosario
Chaux Torres, Enrique  
Carbajal-Padilla, Patricia
Ruiz, Rosario Ortega
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Sabías que...

La convivencia en aula 
impacta en el aprendizaje 
de los estudiantes; el estar 
adaptados, el sentirnos a 
gusto motivados, facilita el 
aprendizaje y provee diferente 
herramientas y estrategias para 
mejorar la convivencia escolar.  
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Instaurar la autoevaluación 
para potenciar las 
capacidades institucionales
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Beatriz Alzate Gómez1

Justificación
En Colombia, se ha venido avanzando hacia 

una cultura inclusiva, en la que todos los indivi-
duos que, directa e indirectamente, tengan que 
ver con la educación deben involucrarse en esta 
transición.

El departamento de Caldas no ha sido ajeno 
a este proceso y es por ello que desde el 2005 se 
implementó el proyecto Caldas Camina Hacia la 
Inclusión, una alianza de la Secretaria de Educa-
ción de Departamental y la Universidad de Mani-
zales, mediante la cual se viene trabajando en 26 
municipios. 

En el año 2010, se hizo un análisis sobre la im-
portancia de identificar el impacto del proyecto, 
para determinar la capacidad institucional alcan-
zada durante este periodo. Con base en esto se 
hizo la primera aplicación del índice de inclusión 
en algunas instituciones focalizadas desde el pro-
yecto; en el 2015 se realizó de nuevo la aplicación 
para determinar cuál había sido el impacto real 

1 Licenciada en Educación Especial. Magister en Educa-
ción Docencia- Docente de la Universidad de Manizales. 
Correo electrónico: bettya@umanizales,edu,co

La educación tiene una doble misión: enseñar la diversidad de 
la especie humana y contribuir a una toma de decisiones de las 

semejanzas y la interdependencia entre todos los seres humanos 
Delors (1996, p. 18)

con la implementación de políticas y acciones in-
clusivas en las instituciones educativas. 

Para ello, se llevó a cabo un análisis interpre-
tativo de los resultados obtenidos para así poder 
determinar, no sólo ese impacto general sino 
también cuáles han sido las fortalezas o debilida-
des y si es del caso hacer los ajustes necesarios 
para avanzar de forma acertada hacia ese gran 
cambio requerido para la educación integral de 
los estudiantes.

Desarrollo
Es importante antes hacer un análisis de los 

resultados del índice de inclusión en Caldas, ha-
cer una línea del tiempo de la educación inclusiva 
internacional y nacional. Es por ello que se debe 
iniciar con el primer acercamiento a la lucha en 
contra del fenómeno de la exclusión en el mundo, 
que ocurrió en 1948 con la expedición de “la De-
claración Universal de los Derechos Humanos”. 
En 1978, en el reino Unido, emitió el Decreto de 
“Warnock”; dicho Decreto convulsionó los es-
quemas vigentes al momento y popularizó una 
concepción distinta de la educación especial.  En 
1990, se realizó la “Conferencia mundial de edu-
cación para todos” Tailandia- inclusión escolar. 
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educación para todos (calidad). En 1994, en “la 
conferencia mundial sobre necesidades educa-
tivas especiales” realizada en Salamanca (Espa-
ña), se determinaron los principios que guían la 
política y la práctica en la construcción de una 
educación para todos en la que se establece la 
lucha contra la segregación y la desigualdad. En 
el 2000, se desarrolló el foro de Dakar dedicado a 
la Educación para Todos y en el cual se reconoce 
el derecho a la educación y se comienza a hablar 
de integración.

En Colombia, en 1996, se expidió el Decreto 
2082, por medio del cual se reglamenta la aten-
ción educativa para personas en condición de dis-
capacidad o con capacidades o talentos excepcio-
nales. En 1997, la Ley 361 establece mecanismos 
de integración social de las personas en situación 
de discapacidad y se dictan otras disposiciones. 
Llega el año 2003 con la Resolución 2565 del 2003 
mediante la cual se establecen parámetros y cri-
terios para la prestación del servicio educativo a 
la población con necesidades educativas especia-
les. Mas adelante, en el 2005, se comienza el pilo-
taje en el departamento de Caldas con el proceso 
de inclusión en 19 municipios y ya en el año 2007 
se trabajó con 26 municipios. En el 2009, se expi-
dió el Decreto 366 de 200, por medio del cual se 
reglamenta la organización del servicio de apoyo 
pedagógico para la atención de los estudiantes 
en situación de discapacidad y con capacidades 
o con talentos excepcionales, en el marco de la 
educación inclusiva. En el 2013, mediante la Ley 
1618, se establecen las disposiciones para ga-
rantizar el pleno ejercicio de los derechos de las 
personas con discapacidad. Es en este momento 

donde se comienza a hablar de inclusión, a través 
de los mecanismos de participación y reconoci-
miento. Y el Decreto 1421 de 2017 reglamenta la 
educación inclusiva para la atención educativa

 Es así como en el marco de la educación in-
clusiva en Colombia surge el índice de inclusión a 
través de la guía 34; este es un instrumento que 
le permite a cada una de las entidades o institu-
ciones donde se implementa que, mediante un 
diagnóstico general, se examinen todas sus activi-
dades e intervenciones y así desarrollar acciones 
conforme lo requiere las actuaciones inclusivas 
(Ministerio de Educación Nacional, 2016).

De acuerdo con lo anterior, el índice de inclu-
sión se convierte en una herramienta que permi-
te a la institución educativa realizar el proceso de 

Sabías que...

Desde el proyecto de CALDAS 
CAMINA HACIA LA 
INCLUSION, se ha realizado 
un análisis de los resultados 
del índice de inclusión que 
nos permite hacer una 
reflexión sobre la capacidad 
institucional en el 2010 - 2015 
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autoevaluación de la gestión en inclusión, orien-
tada a reconocer el estado actual en la atención a 
la diversidad de los estudiantes, analizar las forta-
lezas y oportunidades de mejoramiento, estable-
cer prioridades y tomar decisiones para cualificar 
las condiciones de aprendizaje, participación y 
convivencia de su comunidad. 

La aplicación del Índice de Inclusión favore-
ce el desarrollo no solo de los estudiantes sino 
también de la comunidad educativa en general; 
esta herramienta es la ruta para el mejoramien-
to institucional que se basa en los principios de 
veracidad, participación, continuidad, coherencia 
y legitimidad y que se desarrolla en tres etapas: 
Autoevaluación institucional, elaboración del 
plan de mejora y seguimiento.

Figura 1. Ruta para el mejoramiento institucional

Fuente: elaboración propia.

Para obtener el Índice de Inclusión se utili-
za un cuestionario estructurado con las cuatro 
áreas de gestión: directiva, administrativa, aca-
démica y comunidad. El cuestionario se compo-
ne de descriptores que orientan la evaluación 
del proceso y sus componentes inclusivos en 
cada área de gestión. Los cuestionarios son dos: 
uno para docentes, directivos docentes, perso-
nal de apoyo y administrativo y otro para fami-
lias y estudiantes. 

El proceso anterior ha llevado a las comuni-
dades educativas a comprender que cuando se 
habla de inclusión, no se pueden referir sólo a 
realizar cambios estructurales en la institución 
para que los alumnos con discapacidad, puedan 
acceder a la misma; cuando se habla de inclu-
sión se debe tener en cuenta todas las barreras 
que impiden el desarrollo integral de “todos” 
los estudiantes. Las barreras que se mencionan 
se refieren a esas dificultades que tienen los es-
tudiantes simplemente porque no se ha tenido 
en cuenta las diferencias de todos y cada uno 
de ellos sin discriminación alguna (Booth et al., 
2000).

En este sentido, se comprende la inclusión 
como la posibilidad de participación, que garan-
tiza una educación de alta calidad que otorga a 
los estudiantes todas las herramientas necesarias 
para la consecución de un desarrollo integral, 
donde la diversidad humana se convierta en un 
valor agregado y no en una forma más de discri-
minación. Con este tipo de prácticas se alcanza 
una mejora escolar, lo que se constituye en accio-
nes significativas que permiten avanzar hacia una 
sociedad democrática e incluyente. 
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Figura 2. Comparativo por municipios 
del Puntaje Global, 2020

Fuente: elaboración propia.

En términos generales, en todos los munici-
pios hay una puntuación promedio; por ejemplo, 
en Filadelfia se puede evidenciar que hay un mejo-
ramiento de prácticas inclusivas puesto que, aun-
que obtuvo la puntuación mínima de 2.27, mejo-
ró en relación con Norcasia que en el 2015 puntúa 
más bajo con 2.10 de índice general. También se 
pueden detectar avances en lo que concierne a las 
áreas de gestión administrativa y directiva, en las 
que hubo un incremento de 0.24 y 0.12, respecti-
vamente. Las otras dos áreas mostraron avances 
más pequeños; se observa que el área de gestión 
académica tiene un indicador promedio práctica-
mente igual al de 2011, lo cual evidencia un incre-
mento en las políticas institucionales que apuestan 
por una educación inclusiva. Es importante el paso 
de esas políticas a acciones prácticas de las mismas 
para lo que se requiere transformar procesos de 

diseño curricular, prácticas pedagógicas institucio-
nales, gestión de clases y seguimiento académico. 

Ahora, en cuanto al ítem Gestión académica, 
en términos generales, se observa que existe una 
leve desviación de la percepción que tienen los di-
rectivos frente a la percepción de los estudiantes 
sobre el desempeño de la misma; esto, porque en 
el 2010 tuvieron el mayor porcentaje los directivos 
de Aguadas que alcanzaron un puntaje de 3.95 en 
su gestión, mientras que los estudiantes puntua-
ron 3.8. Este mismo municipio fue la puntuación 
mayor en la misma gestión en el 2015, aunque 
evidenciando un mínimo decremento de la pun-
tuación obtenida por los mismos grupos evalua-
dores; esto se evidencia ya que los estudiantes 
en el 2011 puntuaron 3.83 y, en el 2015, 3.79. 
Igualmente, los directivos puntuaron más bajo 

Figura 3. Promedio de indicadores 
totales por área. 2020 

Fuente: elaboración propia
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en el 2015 con 3.83 a comparación de 3.95 que 
puntuaron en el 2010. La mirada de los docentes 
también decayó de 3.88 a 3.75, mientras que la 
puntuación de los padres aumento de 3.89 a 3.92. 

Todo esto conlleva a la necesidad de incorpo-
rar en el diseño pedagógico de cada asignatura, 
prácticas que respondan a una educación inclu-
siva que potencie el aprendizaje de los estudian-
tes. Además, se debe tener en cuenta que si bien 
la gestión administrativa fue el ítem que más au-
mento tuvo en la puntuación con respeto al 2010, 
fue Aguadas el municipio con la puntuación mayor 
por parte de los docentes y directivos observán-
dose un decremento de la mirada de los docentes 
pasando de 3.89 en el 2010 a 3.86 en el 2015, en 
lo que refiere a la implementación de más accio-
nes inclusivas que se sirvan de herramienta a la 
gestión académica, acciones administrativas para 
el mejoramiento de la planta física y de los recur-
sos, administración de servicios complementarios, 
talento humano, apoyo financiero y contable. Se 
debe insistir en la implementación de un engrana-
je eficiente que permita transmitir los avances di-
rectivos a toda la institución y, a su vez, comunicar 
las necesidades de los docentes a los directivos. 

En cuanto a gestión comunidad, sigue siendo 
Aguadas el municipio que puntúa mal alto tanto 
en el 2010 como en el 2015, pues se observa un 
incremento en la puntuación de directivos pasan-
do de 3.85 a 3.90, esto evidencia que el grupo de 
directivos se muestra más activo en la atención a 
la participación y la convivencia, la atención edu-
cativa a grupos poblacionales con necesidades 
especiales bajo una perspectiva de inclusión y la 
prevención de riesgos.
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Involucrar de forma 
articulada, estrategias 
de gestión escolar
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Beatriz Ramírez Aristizábal1

Los desafíos que la agenda política interna-
cional le traza a las instituciones educativas en 
materia de inclusión, lleva a que los actores de 
la comunidad educativa se movilicen en acciones 
intersubjetivas, organizadas y cohesionadas en 
torno a prácticas sociales que posibiliten el re-
conocimiento del Otro en un mundo de sentidos 
que se ocultan detrás de roles y funciones. 

Dichos desafíos llevan a que nos preguntemos 
¿De qué manera gestar una organización educati-
va que posibilite el despliegue de la política de in-
clusión? La respuesta no es concluyente, sino que 
es un camino que si se afronta conscientemente, 
conduce la acción humana hacia el cambio y la 
transformación. En este sentido, antes de sugerir 
estrategias metodológicas o técnicas que termi-
nan siendo estandarizadas, lo que se requiere es 
generar rupturas conceptuales para transformar 
las ideas consagradas como únicas en torno al pa-
pel y al horizonte de la gestión escolar.

Una primera ruptura, tiene que ver con la 
comprensión del concepto mismo de gestión es-

1 Doctora en Ciencias Sociales Niñez y Juventud. Universi-
dad de Manizales. Docente e Investigadora. Universidad 
de Manizales. Correo electrónico: bramirez@umaniza-
les.edu.co

Las organizaciones se construyen sobre la confianza, y la confianza 
se basa en la comunicación y el entendimiento mutuo

Peter F. Drucker

colar, el cual parte de la premisa de que éste, es 
una construcción social y exige elaborar formas 
de razonamiento distintos, destinados a generar 
una comprensión compartida de realidad educa-
tiva, lo que significa que el “mundo en que habi-
tan los sujetos se construye simbólicamente por 
medio de la mente (y el cuerpo) a través de la 
interacción social, y depende enormemente de 
la cultura, del contexto, de las costumbres y de 
la especificidad histórica” (Mclaren, 1998, pp. 
1-10).

La finalidad de configurar el campo de la ges-
tión escolar como construcción social, nos lleva a 
dotarla de significado para los sujetos que habi-
tan la escuela, que desde sus experiencias, len-
guajes y subjetividades crean redes de relaciones 
y representaciones, posibles de ser deconstrui-
dos, que implique rupturas con lo dado, con lo 
instituido, para poder potenciar una escuela que 
otorgue sentido al educar y al enseñar, que no 
deje afuera, por su afán y formalidad, regiones 
de la realidad significativas para la definición de 
prácticas de transformación social. 

Desde estos planteamiento la gestión esco-
lar, sus acciones e interacciones para la inclusión, 
no será una técnica para prever la acción, ni para 
sistematizar la información lista para el consumo, 
sino acontecimientos en gesta, basados en la plu-
ralidad de experiencias vitales de los actores de la 
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escuela, en el recorrido de cada sujeto, según el 
cual se desarrolla el deseo de crear opciones de 
re-existencia en el devenir institucional; y esto, 
necesariamente conllevará a nuevas prácticas 
planificables, a nuevos abordajes metodológicos 
y a la adopción de nuevas herramientas a partir 
de las realidades existentes en las culturas esco-
lares plurales.

El segundo aspecto, está ligado en concebir 
la organización escolar como un sistema en in-
teracción permanente, constituida de acuerdo 
con el Ministerio de Educación Nacional por las 
siguientes áreas de gestión: la directiva, la aca-
démica, la administrativa-financiera y la gestión 
de la comunidad (MEN, 2008, p. 27). Al interior 
de estas áreas, existe un conjunto de procesos 
y componentes que deben ser periódicamente 
evaluados, con el fin de identificar los avances, 
las oportunidades y establecer los planes de 
mejoramiento, todo ello en interrelación y re-
flexión permanente sobre lo que acontece en el 
adentro y en el afuera de la institución educativa 
para gestar procesos de inclusión y atención a la 
diversidad. 

Gestión directiva: se refiere a la manera como 
se orienta el establecimiento educativo hacia 
acciones orientadas a facilitar la coordinación e 
integración de los aspectos institucionales enca-
minados a fortalecer, gestionar y dinamizar todo 
el engranaje de diseño, implementación, segui-
miento y evaluación de las estrategias, metodo-
logías y procesos, que permitan la comprensión 
y práctica de la gestión escolar y cómo ella debe 
estar al servicio de la labor formativa de los suje-
tos. Es de anotar, que la función directiva no pue-

de ser ajena al modelo institucional que se pro-
mueva de escuela, es decir, que no es pertinente 
pensar en el modelo de directivo de validez uni-
versal, sin la singularidad de cada institución es-
colar, en el proceso e historia que le son propios.

Esta área comprende el direccionamiento 
estratégico, la cultura institucional, el clima or-
ganizacional, el gobierno escolar y las relaciones 
interinstitucionales. La responsabilidad mayor en 
esta área de gestión recae sobre los directivos 
docentes, pues deberán generar mayores com-
promisos de sus integrantes a través de acciones 
colegiadas que respondan a las necesidades e in-
tereses institucionales.

Gestión Académica: este componente está 
en el centro de la gestión escolar para la inclu-
sión, desde donde se guía la propuesta académica 
de una las funciones más claves de la institución 
educativa y su razón de ser: el de crear ambien-
tes de aprendizaje acogedores, colaboradores y 
estimulantes, para formar un sujeto con y en his-
toria, que necesita ser valorado y reconocido en 
su diferencia, desde el carácter fluido y flexible 
de un currículo contextualizado, cimentado en lo 
que Nussbaum (2011), llama 

“el espíritu de las humanidades”, que 
aparece con la búsqueda del pensamien-
to crítico y los desafíos a la imaginación, 
así como con la comprensión empática de 
una variedad de experiencias humanas, 
la educación nos prepara no sólo para la 
ciudadanía, sino también para el trabajo 
y, sobre todo, para darle sentido a nues-
tra vida (p. 28). 
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Entonces, los elementos estructurales de la 
gestión académica son: el diseño pedagógico, las 
prácticas pedagógicas, la gestión en el aula y el 
seguimiento académico. Conviene subrayar que 
para el despliegue de esta gestión, es indispensa-
ble el papel protagónico del maestro, no solamen-
te por las acciones que dirige hacia a otros, sino 
también hacia sí mismo, “un maestro capaz de 
desplazarse a la posición de otros, de dialogar con 
otras realidades, de adoptar un posicionamiento 
reflexivo-deliberante que le permita surcar los 
límites de su propio campo didáctico, haciendo 
de la enseñanza un proceso trascendente en las 
propias circunstancias” (Quintar, 2006, p. 15).

Gestión Administrativa: orientada a pro-
veer los recursos financieros, físicos, logísticos y 
humanos necesarios a la prestación del servicio 
educativo. Esta área comprende la capacidad de 
la institución para guiar sus sistemas de apoyo en 
beneficio del quehacer pedagógico y la manera 
cómo la administración fundamenta su razón de 
ser en función de las demandas de la Gestión aca-
démica (MEN, 2008). Los procesos de esta ges-
tión se centran en bridar los soportes y apoyos a 
la gestión académica a través del apoyo financie-
ro y contable, la administración de los recursos, 
de la planta física y de los servicios.

Gestión de la Comunidad: es necesario re-
cordar, que las instituciones educativas al finali-
zar la década de los noventa se ven avocadas, por 
las nuevas políticas y las consecuencias sociales, 
a ejercer la responsabilidad con los integrantes 
y con los entornos en donde se desenvuelven. 
“Una institución educativa debe cumplir las res-
ponsabilidades sociales que le han sido asignadas 

en términos de formación de competencias de 
los niños para la apropiación y construcción de un 
conocimiento útil, pertinente y relevante para su 
vida personal, laboral y ciudadana” (Secretaría de 
Educación Distrital, 2000, p. 14). De esta forma, 
la escuela no es una rueda suelta en la sociedad, 
sino que corresponde a las aspiraciones sociales 
de un grupo determinado. Entonces, aparece un 
nuevo ámbito de la gestión para las instituciones 
educativas: la gestión que vincula las relaciones 
de la institución con la comunidad.

También comprende aquellos procesos orien-
tados, por un lado, a fortalecer los vínculos de la 
escuela con el entorno, que permitan el desa-
rrollo de proyectos, que coadyuven a ser puente 
entre la escuela y el contexto y, por el otro, a rea-
lizar acciones colaborativas como el análisis de 
las necesidades de la comunidad, la participación 
compartida de padres y educadores; esto, con el 
fin de llevar acciones educativas de manera con-
junta, para que la familia se sienta vinculada a la 
gestión escolar y el estudiante perciba una misma 
línea de acción entre los adultos que lo rodean.

Esta área de la gestión convoca a los integran-
tes de la comunidad educativa a participar en los 
diferentes ámbitos de la institución y a establecer 
relaciones de colaboración que permiten enfren-
tar y resolver problemas, que el establecimiento 
educativo no puede solucionar por sí mismo, a 
completar saberes y experiencias, lo que contri-
buye al fortalecimiento institucional, y a propiciar 
la transformación de las relaciones que la escuela 
debe entablar con su entorno, esto hace que se 
convierta en un sistema que abre posibilidades 
de interpenetración con los que la rodean.
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Figura 1. Interacciones de la Gestión 
Escolar para la inclusión

 
Gestionar la institución escolar desde sus áreas 
para procesos inclusivos, será entonces, un es-
fuerzo por abordar el problema de la realidad, 
bajo el compromiso de los sujetos, con sus va-
lores, posibilidades y limitaciones de su contex-
to. Supone también privilegiar los espacios de 
realidad, tratando de escuchar más allá del oír y 
decir más allá del hablar. Hacerlo significa pensar 
en términos de la construcción de sentido, para 
enfrentar los acontecimientos tal como son incu-

bados en su contexto, con la finalidad de generar 
propuestas para la construcción de una gestión 
escolar que se geste en conversación con el Otro, 
para generar dinámicas más participativas y de-
mocráticas en la toma de decisiones. 

Es claro que la gestión escolar, necesita de la 
escuela para su despliegue y desarrollo y que, en 
la medida en que la escuela modifique su ethos, 
se afectarán sus prácticas. De allí la necesidad de 
definir ángulos de actuación para cimentar prác-
ticas que posibliten la atención a la diversidad. 
Para ello, será necesario deconstruir la realidad 
de la vida escolar y la veracidad del conocimiento 
sobre la institución educativa, comprendiendo la 
verdad que, según Deleuze (1987) “es algo que 
está por producir desde, y según el horizonte de 
sentido del que es capaz un discurso; producir el 
sentido es, hoy, la tarea” (p. 13). Es decir, será ne-
cesario interrogar las verdades naturalizadas y ra-
cionalizadas en la gestión escolar, para identificar 
las vías y las alternativas que la hagan posible en 
coordenadas de espacios y tiempos específicos 
y desde el reconocimiento de las particulares de 
los sujetos que habitan la escuela. Este reconoci-
miento designa una relación recíproca en la que 
cada uno vea al Otro como su igual, en la dife-
rencia, y desde allí, volver reflexivamente sobre 
nosotros mismos. Lo interesante de ello, es poder 
develar que una gestión no se mide exactamente 
por lo realizado, sino por la capacidad de crear 
condiciones para que algo se movilice en los suje-
tos y en los matices culturales de la escuela. 

Para configurar una gestión escolar con ac-
ciones e interacciones para la inclusión, será 
necesario articular y combinar tres pilares de 



88                                                                                                                                                          Gobernación de Caldas

posibilidades infinitas que se constituyen en un 
conjunto heterogéneo que interpela, provoca y 
transforma.

Figura 2. Acciones de la Gestión 
Escolar para la inclusión

Fuente: elaboración propia

El conversar, para tejer desde el reconoci-
miento del Otro las potencialidades afectivas y 
racionales del ser y hacer escuela; así, se pone 
a disposición de los sujetos estos lenguajes que 
los habiliten para la comprensión del Otro, lo 
que requiere formas distintas de vinculación, con 
entramados contextuales, holísticos, flexibles e 
interactivos para poder configurar nuevas rela-
ciones y redes, de acuerdo con las condiciones 
de incertidumbre que se van presentando en las 
realidades humanas y sociales. Esto implica inte-
grar, profundizar, unir, contextualizar, ampliar los 

sistemas de interacción y redes de apoyo que se 
intencionalizan a través de los propósitos de los 
trayectos a recorrer en la gestión escolar y son 
dinamizados por sujetos que desde su indivi-
dualidad les otorgan una identidad y diferencia 
y que, al constituirse en colectivo, posibilitan la 

construcción de saberes y el es-
tablecimiento de nuevos vínculos 
sociales de apoyo y afecto.

La reflexión, debe estar pues-
ta en la detección del momento 
en que la gestión comience a fun-
cionar más allá de los saberes de 
los que dispone «en tanto gestión 
escolar”, para tener que afrontar 
qué cosa significa ser una escuela 
con acciones e interacciones para 
la inclusión, qué quiere decir edu-
car en este contexto, qué tipo de 
operaciones se ponen en juego, 

qué practicas entran a funcionar, qué acciones e 
interacciones se han de desarrollar, qué sujeto es 
el que se quiere formar y para qué sociedad. 

De lo que se trata es de producir lo nuevo 
como sentido, con la mirada puesta en el 
futuro, se trata de articular sobre lo que 
hoy aún no tiene sentido el anuncio de lo 
porvenir; en el otro, y con la mirada en el 
pasado, se trata de romper con los pres-
tigios de las antiguas verdades y razones 
que ostentan todavía intacta su pujanza, 
para abrir en el presente un espacio des-
nudo, una realidad por inventar (Deleuze, 
1987, p. 15). 
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Es decir, pensar en lo impensado, en confi-
gurar opciones distintas de ser y habitar la ins-
titución escolar, a partir de unas circunstancias 
dadas en tiempo y espacio determinado, buscan-
do romper los límites para dar cabida a lo inédi-
to y lo posible. De ahí́, la relevancia de pensar la 
escuela como espacio para recuperar el sentido 
y el significado de las prácticas pedagógicas para 
la atención a la diversidad. No se trata de recom-
poner el significado original de la escuela, sino de 
descomponer dicha unidad, con las reglas que la 
intentan regir, sus estrategias, sus contextos y su 
acción sobre los sujetos; es decir, dotarla de una 

potencia diferente, de una dimensión nueva, que 
irrumpe en el pensamiento, para posibilitar otras 
formas de pensarla y habitarla, en una nueva car-
tografía, para hacernos visibles, dinámicos y acti-
vos, asumiendo el riesgo de pensarnos de nuevo 
desde las particularidades de los actores que le 
dan sentido a la gestión escolar.

El transformar, hace alusión a la necesidad 
de cimentar las acciones de la gestión escolar 
desde la inclusión de los sujetos, es decir, que los 
sujetos sean su centro para entrelazar tejidos co-
munitarios, donde se tenga las mismas oportuni-
dades de superación, donde el trabajo en equipo 
se convierte en el soporte para el devenir institu-
cional. Además, alude a la necesidad de recupe-
rar otras voces, las de los actores concretos de la 
escena educativa y entre todos poder construir 
texto, al leer los contextos y develar los sentidos 
encubiertos en ella, para cimentar prácticas con 
acciones que potencian a los sujetos, desde el 
reconocimiento, desde sus intereses, sus afecti-
vidades, potencialidades, para formar personas 
reflexivas de su mundo y conscientes de lo que 
son capaces de hacer a favor de este.

Finalmente, al realizar una aproximación a las 
prácticas que se deben desplegar desde la gestión 
escolar para transformar la escuela en atención 
a la diversidad, éstas se pueden agrupar en dos 
ámbitos: unas cimentadas en los actores y otras 
en los procesos, pero todas ellas con un vínculo 
común: la necesidad de llevar a cabo procesos 
caracterizados por la conversación, la reflexión, 
el análisis, la interrelación, el respeto por la dife-
rencia y la interacción comunicativa; con esto, se 
propicia que los actores de la escuela reflexionen 

Sabías que...

La gestión escolar en América 
Latina, hasta los años 70 se 
hacía a través de dos procesos 
desintegrados: la planificación y la 
administración. En el primero, un 
grupo de expertos (no educadores) 
eran los responsables de determinar 
las metas, los objetivos y las acciones 
que se debían realizar al interior de 
la escuela y la segunda, era propia 
de los rectores o administradores, 
quienes se encargaban de ejecutar 
lo previsto por los planificadores.
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sobre sus prácticas y repiensen su quehacer, te-
niendo siempre presente que existen diversas for-
mas de hacerlo. Por ello, es pertinente retomar la 
invitación que hace Apple (2011) cuando dice que 

nuestra tarea no es tirar todo lo que sabe-
mos, sino redefinir lo que sabemos para 
presionar en contra del orden hegemóni-
co y que la tarea de deconstruir discursos 
no se logra con planteamientos de nega-
ción de dichas posturas, sino a través de 
contrapropuestas que permitan un diálo-
go de saberes y de lectura de realidades 
que posibiliten un análisis de las histo-
rias determinadas por los sujetos que las 
construyen (p. 117). 

Lo anterior tendrá que tener apertura en 
pensar, que, si las prácticas de la gestión esco-
lar no fueran las que son, si tuviéramos la opor-
tunidad de hacerlas de otra manera, ¿Cómo lo 
haríamos? 
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14
Involucrar a la familia de 
manera asertiva y generar 
procesos de corresponsabilidad
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Paula Andrea Restrepo García1

La educación inclusiva viene siendo enten-
dida como una oportunidad de transformación 
de una institución que históricamente ha sido 
pensada para la homogeneidad, pero que con el 
paso del tiempo y los cambios sociales derivados 
de las luchas por los derechos de personas tra-
dicionalmente excluidas de múltiples sistemas 
sociales y culturales, especialmente el escolar, se 
ha visto interpelada, demandando la apertura de 
sus puertas a estudiantes que tensionan sus for-
mas habituales y requieren la transformación de 
la misma y de todos los actores que hacen parte 
de ella.

Una educación pensada para todos y todas 
es responsabilidad de todos y todas, razón por 
la cual es fundamental avanzar en la reflexión 
acerca del papel fundamental de las familias en 
el avance por la consolidación de una escuela in-
clusiva.

1 Licenciada en Educación Especial y Psicóloga de la Uni-
versidad de Manizales. Especialista Psicoterapia y Con-
sultoría Sistémica.  Magister en Educación y Desarrollo 
Humano. Doctora en Ciencias Sociales, Niñez y Juven-
tud. Docente – Investigadora Facultad de Ciencias So-
ciales y Humanas, Universidad de Manizales. Correo de 
contacto: prestrepo@umanizales.edu.co 

“No se puede estar a favor de los niños  
y en contra de sus familias” 

Koerner y Hulsebosch (1996)

¿Qué entendemos por 
familias en el contexto de 
una educación inclusiva?

Un primer aspecto por considerar es la com-
prensión misma de familia ya que, como sostiene 
Aguado (2010):

La mayoría de las veces que se aborda el 
tema de la familia en la escuela se hace 
desde el prototipo principal de la familia 
nuclear compuesta por el padre, la madre 
y los hijos. Otras aproximaciones a la di-
versidad de la familia actual son tratadas 
en muchas ocasiones como desviaciones 
o familias problemáticas (p. 5).

Es indispensable trascender la idea de La Fa-
milia, en singular y mayúscula, en perspectiva de 
un prototipo universal, para empezar a pensar en 
las familias en plural en tanto son múltiples sus 
formas y prácticas, logrando despojarnos del pre-
juicio que determina un funcionamiento a partir 
de su estructura. Las familias hoy son otras: 

La familia pactada, la familia cambiante, 
la familia múltiple, surgida del fenómeno 
de la separación, surgida de hijos de pa-
sados o presentes, familiares tuyos, míos, 
nuestros; el crecimiento de la familia re-



Universidad de Manizales 93

ducida, la unión de individuos aislados, el 
cuidado y énfasis de la misma (p. 25). 

Solo a partir de este reconocimiento libre de 
prejuicios, será posible promover una relación 
de cooperación e implicación entre las dos ins-
tituciones sociales con mayor injerencia en los 
procesos educativos de las nuevas generaciones, 
reconociendo los roles específicos de cada una, 
así como sus necesarias formas de interdepen-
dencia.

Participación familiar en 
una escuela inclusiva

Habitualmente la participación de las familias 
en las dinámicas educativas a estado restringida 
a un rol pasivo (Calvo, Verdugo y Amor, 2016), re-
ceptor de información e instrucción, que instaura 
prácticas sumamente jerarquizadas, asimétricas 
y unidireccionales, desde las cuales la escuela tie-
ne el saber y las familias solo deben apropiarlo 

Para considerar…

La jurisprudencia constitucional en nuestro país considera la familia como 
“una unidad sociológica incrustada en la realidad social colombiana y 

caracterizada por su diversidad desde el punto de vista cultural y étnico y por 
el pluralismo en todas sus manifestaciones” (Ministerio de salud y protección 

social (2017,  p. 14). En este sentido, la familia más que una entidad de 
carácter biológico es una institución social y por lo tanto varía de acuerdo 

a cambios de tipo social, económico, político, culturales, entre otros.

y ajustarse a lo establecido institucionalmente 
(reuniones, entrega de informes, espacios de ca-
pacitación, entre otros).

Autores como Simón y Barrios (2019) recono-
cen diferentes niveles de participación de las fa-
milias en la escuela partiendo de un nivel básico 
de carácter netamente informativo hasta llegar 
a niveles superiores que implican el empodera-
miento de las mismas.

Desde la perspectiva de una educación in-
clusiva el papel de las familias en esta relación 
debe transformarse significativamente hacia 
prácticas que permitan realmente hacer par-
te de las instancias y procesos de toma de deci-
siones sobre la base de relaciones horizontales, 
en las cuales las partes se sientan escuchadas 
y reconocidas y se promueva un efectivo inter-
cambio de información y experiencias entre las 
mismas (Simón, Giné y Echeita, 2016). En este 
sentido, participar no es sólo “estar”, implica al 
menos tener en cuenta los siguientes aspectos:
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Tabla 1. Escala de participación de las familias

FORMA DEFINICIÓN NIVEL

3 COLABORACIÓN
ESCUELA - FAMILIAS

Escuela y familia actúan indistintamente como correspon-
sables, promotores y en colaboración para derribar barre-
ras y trabajar de manera sostenible y complementaria en 
la transformación del centro escolar, con la finalidad de 
ser más inclusivo. Familias empoderadas

PARTICIPACIÓN PLENA:
CORRESPONSABILIDAD

PARTICIPACIÓN ACTIVA

2 COALICIÓN DE LA ESCUELA
CON LAS FAMILIAS

La voz de las familias es considerada en la planificación de 
acciones, pero su participación está guiada por la escuela 
y mediada por los objetivos que esta se traza.

PARTICIPACIÓN PARCIAL

1 CONSULTA
A LAS FAMILIAS

Se informa y consulta a las familias, pero estas tienen 
poca influencia en la toma de decisiones respecto a las 
acciones que lleva a cabo la escuela.

PARTICIPACIÓN SIMBÓLICA

0 INFORMACIÓN
A LAS FAMILIAS

El papel de las familias se limita a receptores de informa-
ción de las decisiones que adopta la escuela. Se carece de 
espacios, canales o mecanismos para “proyectar su voz”.

PARTICIPACIÓN FICTICIA

Fuente: Simón y Barrios (2019, p.5 6)

Figura 1. Elementos de la participación

Fuente: elaboración propia

• Garantizar una comunicación eficaz tanto en 
términos de cantidad como de calidad. Lo an-
terior demanda la creación de escenarios en 
los cuales el encuentro sea posible y constan-
te, y cada una de las partes se comprometa 
con una escucha activa y un estar receptivo

• Fortalecer relaciones de respeto, en las cua-
les sea evidente la consideración hacia el 
otro, en tanto se logre transmitir aprecio y 
valoración con hechos y palabras. En este 
sentido, es importante hacer énfasis en las 
fortalezas que cada familia tiene y ser sensi-
ble a sus necesidades emocionales

• Promover relaciones fundamentadas en la 
igualdad que movilicen la colaboración, de 
forma que cada una de las partes compartan 
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el poder y se reconozcan como indispensa-
bles en el proceso

• Establecer relaciones de confianza, a partir 
de las cuales sea posible sentir y creer que se 
puede contar con el Otro.

Aspectos a considerar 
en la práctica

Favorecer modelos de aceptación plena y 
completa de las distintas agrupaciones familia-
res, a partir de los cuales se avance en la ruptura 
con los estereotipos familiares que determinan 
su funcionamiento a partir del ajuste a una es-
tructura predeterminada (nuclear)

Prestar atención al tipo de actividades pro-
puestas (celebraciones, comunicados, formula-
rios), promoviendo el uso de un lenguaje inclu-
sivo que dé cuenta de la diversidad familiar y la 
importancia de cada uno de sus integrantes en el 
cuidado y educación de los niños, niñas y jóvenes.

Conocer la realidad de las familias que hacen 
parte de las IE y tenerla en cuenta a cada mo-
mento reconociendo y haciendo resonancia de 
sus fortalezas.

Trabajar con los docentes y directivos acerca 
de sus percepciones frente a la diversidad fami-
liar (actitud de naturalidad y aprecio) y el rol de 
la familia en el proceso formativo de los niños, 
niñas y jóvenes

Las familias tienen un valor significativo 
en el proceso de identificación de barreras 
y facilitadores que influyen sobre el acceso, 
aprendizaje y participación de los estudiantes, 
en tanto son estas quienes gozan de un lugar 
privilegiado en el conocimiento de sus hijos e 
hijas a lo largo de la vida. Por esta razón es fun-
damental garantizar espacios de comunicación 
y construcción conjunta de institucionalidades 
educativas cada vez más flexibles y abiertas a 
la diversidad.

Para considerar…

Los padres, madres o tutores, así como otros miembros de la familia, 
disponen de información, talentos y perspectivas que son de gran 
utilidad para que el centro educativo alcance el objetivo común de 
optimizar el aprendizaje y la participación de cualquier alumno o 
alumna. Tienen experiencias y conocimientos sobre sis hijos e hijas 

que complementan a los de los profesionales y que pueden ayudarles 
en el ajuste de sus prácticas (Simón y Barrios, 2019, p. 52). 



96                                                                                                                                                          Gobernación de Caldas

Referencias
Aguado, L. (2010). Escuela inclusiva y diversidad de modelos 

familiares. Revista Iberoamericana de Educación 53(6), 
1-11. Recuperado de https://rieoei.org/historico/
deloslectores/3377Aguado.pdf

Beck-Gernsheim, E.  (2000). La reinvención de la familia. En 
búsqueda de nuevas formas de convivencia. Barcelona, 
España: Editorial Paidos. 

Calvo, M. I., Verdugo, M. A. y Amor, A. M. (2016) La partici-
pación familiar es un requisito para una escuela inclu-
siva. Revista latinoamericana de educación inclusiva, 
10(1), 99-113. Recuperado de https://scielo.conicyt.cl/
pdf/rlei/v10n1/art06.pdf

Koerner, M. E. y Hulsebosch, P. (1996). Preparing teach-
ers to work with children of gay and lesbian par-
ents. Journal of Teacher Education, 47(5), 347-354. 
Recuperado de https://journals.sagepub.com/doi/
abs/10.1177/0022487196047005004

Ministerio de salud y protección social (2017). Documento 
técnico de la política pública nacional de apoyo y forta-
lecimiento a las familias. Bogotá, Colombia: Oficina de 
promoción social.

Simón, C. y Barrios, A. (2019). Las familias en el corazón de la 
educación inclusiva. Revista Aula Abierta, 48(1), 51-58. 
Recuperado de https://www.researchgate.net/publica-
tion/331554715_Las_familias_en_el_corazon_de_la_
educacion_inclusiva

Simón, C., Giné, G. y Echeita, G. (2016) Escuela, familia y co-
munidad: construyendo alianzas para promover la in-
clusión. Revista latinoamericana de educación inclusiva 
10(1), 25-42. Recuperado de https://scielo.conicyt.cl/
pdf/rlei/v10n1/art03.pdf



Universidad de Manizales 97

15
Incrementar la participación 
de los estudiantes en la toma 
de decisiones institucionales



98                                                                                                                                                          Gobernación de Caldas

Diana María Cardona García1

Escuchar es la base fundamental para una 
buena comunicación. Cuando escuchamos po-
demos tener diferentes posturas sobre una mis-
ma situación y también podemos visualizar res-
puestas a interrogantes que tal vez no habíamos 
podido solucionar. He aquí la importancia de la 
escucha y de la participación de los actores invo-
lucrados en los diferentes escenarios: social, polí-
tico, educativo, de la administración pública, etc. 

Los espacios de participación son necesarios 
para conocer las verdaderas necesidades de la 
comunidad, tener la certeza de que las estrate-
gias o proyectos que se implementen tendrán un 
impacto positivo que permita mejorar las condi-
ciones de vida y entorno social de aquellos que 
así lo requieren.  

Por ello, cuando buscamos un concepto al 
respecto de lo que son los espacios de participa-
ción, generalmente apuntarán a los espacios de 
participación ciudadana que de hecho han sido 
reglamentados para garantizar esa participación, 
entendiendo que debemos tener en cuenta las 
reales necesidades de la comunidad con respecto 
a lo que esperan de las entidades que están en el 
deber de suplir las mismas. Tanto es así, que des-
de la misma Constitución Política de 1991, en su 
Artículo 2do, se identifican los siguientes, como 

1 Administradora de sistemas informáticos. Especialista 
en gestión y planificación del desarrollo urbano y regio-
nal y especialista en contratación estatal. Profesional 
Especializado – Líder de Cobertura, Secretaría de edu-
cación departamental. Correo electrónico: dmcardo-
na@sedcaldas.gov.co

fines esenciales del Estado: “Son fines esenciales 
del Estado: servir a la comunidad, promover la 
prosperidad general y garantizar la efectividad de 
los principios, derechos y deberes consagrados 
en la Constitución; facilitar la participación de to-
dos en las decisiones que los afectan y en la vida 
económica, política, administrativa y cultural de 
la Nación; defender la independencia nacional, 
mantener la integridad territorial y asegurar la 
convivencia pacífica y la vigencia de un orden jus-
to” (Negrita y subrayado fuera de texto). 

Ahora bien, enfocaremos la importancia de 
los espacios de participación en uno de los ejes 
que podría denominarse la columna vertebral de 
la sociedad: el escenario educativo. 

El sector educativo, indiscutiblemente es de 
suma importancia para nuestra sociedad, ya que 
desde allí encontramos actores muy importantes 
como los docentes, directivos-docentes, padres 
de familia y los niños y niñas que se serán forma-
dos y, posteriormente, ejercerán los diferentes 
roles en las entidades tanto públicas como priva-
das; es decir, forjarán el futuro de una Nación. En-
tonces, cuán importante es darles participación a 
estos actores y en especial cuidado a los padres 
de familia, toda vez que el hogar es la primera 
escuela de todo ser humano y, por tanto, es claro 
que, de un hogar con principios y valores, encon-
traremos un reflejo del comportamiento que los 
niños y niñas demostrarán en el resto de los sec-
tores de la sociedad. 

Por lo anterior el Ministerio de Educación Na-
cional (s.f.) hace alusión a la participación ciuda-
dana así: 
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Los mecanismos de participación ciuda-
dana son los medios a través de los cuales 
se materializa el derecho fundamental a 
la participación democrática, y permiten 
la intervención de los ciudadanos en la 
conformación, ejercicio y control del po-
der político.

En ese sentido las entidades públicas del 
orden nacional y territorial deben formu-
lar un plan institucional anual para pro-
mover la participación ciudadana, para 
lo cual se diseñarán acciones en todos los 
niveles o grados de participación durante 
todas las fases de la gestión pública.

El Ministerio de Educación Nacional en 
atención a este mandato, coloca a dis-
posición la información de las instancias 
y los mecanismos de participación en los 
que pueden estar vinculados directamen-
te con el quehacer administrativo, las 
funciones y la misión propia institucio-
nal, todos nuestros grupos de interés con 
el objetivo de promover la interacción, 
comunicación, consulta y seguimiento de 
políticas públicas (p. 1). 

Aquí entonces se relacionan aquellos espa-
cios como la consulta ciudadana, plan de partici-
pación ciudadana, rendición de cuentas, veedu-
rías, entre otras. 

Los espacios generados para la participa-
ción permiten avanzar en actuaciones concretas 
y que, en términos del Banco Interamericano 
de Desarrollo, BID, estaríamos avanzando en la 
construcción de “un nuevo paradigma societario 

caracterizado simultáneamente por la eficiencia 
económica y la eficiencia social” (BID-Argentina 
1998, p. 9).

La relevancia de los espacios de participación, 
es indispensable toda vez que éstos generan pro-
cesos articulados en los cuales se involucran a 
personas que aportaran saberes, pautas cultu-
rales, expectativas y con los cuales se construirá 
un tejido social buscando soluciones pertinentes 
para un colectivo. 

Con lo enunciado se concluye que los espa-
cios de participación en los diversos escenarios 
de la sociedad, permiten identificar necesidades 
reales, construir en conjunto estrategias perti-
nentes para solucionar problemas de los colecti-
vos, generar en las administraciones públicas la 
llamada innovación abierta2, aceptar la apertura 
al pensamiento crítico y diverso que conlleve a 
la inclusión social y el respecto del otro para una 
sana convivencia donde estemos representados 
todos. 

 

2 (La innovación abierta (en inglés Open Innovation) “es 
un término acuñado por el profesor Henry Chesbrough 
con el que se propone una nueva estrategia de inno-
vación mediante la cual las empresas van más allá de 
sus límites y desarrollan la cooperación con organiza-
ciones o profesionales externos. Esto significa com-
binar su conocimiento interno con el externo para 
sacar adelante los proyectos de estrategia y de I+D 
(Investigación+Desarrollo). En este contexto universida-
des y centros de investigación cobran especial relevan-
cia dentro del ecosistema de agentes con los que se re-
laciona la organización. En cierto sentido la innovación 
abierta incorpora inteligencia colectiva”.
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Figura 1. Pensamiento colectivo

Fuente: tomado de internet

En un futuro, estas líneas serán objeto de lec-
tura de personas diversas y es preciso anotar que 
en este momento (año 2020), en el mundo se 
vive una pandemia que llevó al confinamiento de 
millones de personas en nuestro planeta tierra; 
los niños y niñas, durante casi un año no volvie-
ron a las escuelas, estuvieron en sus casas con sus 
familias, por lo cual se implementó una estrate-
gia en el Departamento de Caldas llamada “Una 
escuela en cada hogar”. Allí se resaltó la impor-
tancia de la comunicación, de la participación de 
las familias en el sector educativo y las personas 
en los hogares tuvieron que asumir el rol del guía 
educativo, de escuchar las orientaciones de los 
docentes; también se activaron plataformas vir-
tuales, chat, llamadas, foros, videoconferencias, 
en fin, cantidades de estrategias que unieron los 
colectivos para proponer acciones que permitie-

ran sacar adelante procesos como el educativo, 
laborales entre otros. 

Lo antes mencionado, será un detonante 
para abrir más espacios de participación, que nos 
indican que hay que desaprender para aprender, 
dejar paso a nuevas oportunidades donde todos 
participemos, entender que podemos aprender 
de cada persona y que escuchemos las realidades 
de cada ser, para generar alternativas y solucio-
nes flexibles que se adapten a las circunstancias y 
que ese espacio de participación genere una so-
ciedad más inclusiva y justa. 
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