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Apreciados lectores: Es un placer compartir nuevamente con ustedes un número especial de la Revista 
Nuevas Búsquedas, una revista de divulgación que ha servido como espacio para que nuestros estudian-
tes y miembros tanto académicos como administrativos, logren publicar investigaciones, reflexiones y de-

más artículos con el sello característico del SEAB. 
 
En esta oportunidad, se encontrarán con el número 16 y 17. Este conjunto de escritos apelan a diversos 
temas, pero mantienen el espíritu que se ha intentado difundir desde hace algunos años: el de la inclusión. 
Un tema que más allá de un discurso común en la palabra, se lleva a la acción con las diversas propuestas 

que como institución se han realizado para que se logre comprender que en el SEAB “Todos tenemos un 
lugar”.
 
En línea de lo anterior, encontrarán el primer artículo titulado: Subjetividad e Intersubjetividad: Posibilidades 
de una educación desde y para las Diversidades, un análisis documental sobre cómo se entiende la perspecti-
va diversa desde lo educativo y que llevará al lector a una mirada en la que la construcción de subjetividad 
e intersubjetividad es abordada por el ámbito educativo.  Un segundo escrito, denominado: El valor de 
los contextos educativos no convencionales: perspectivas desde la escuela católica, es un texto que nos invita 
a mirar el valor de estos escenarios no convencionales y el contexto de la escuela católica en cuanto a la 
dimensión espiritual, el desarrollo humano integral como dimensión social y la nueva evangelización.
 
Siguiendo el eje temático, el lector podrá disfrutar del artículo: Implementación del Decreto 1421 de 2017 
para la Atención Educativa de los Estudiantes con Discapacidad del Colegio Parroquial de Nuestra Señora, una 
reflexión pertinente que invita a comprender la implementación de políticas publicas de inclusión para la 
diversidad y su progresiva implementación en el ámbito escolar. Un cuarto escrito denominado: Las ca-
rencias y oportunidades de la observación participante: una mirada a la escuela primaria intercultural de Bogotá, 
dada la migración venezolana. En este, se aborda una perspectiva frente a la migración venezolana y el papel 
fundamental de la educación básica en los procesos de impacto que trae consigo la migración masiva. Bajo 
la visión de inclusión y diversidad, el lector encontrará el texto titulado: La alteridad —yo, el otro y nos-otros— 
un camino a la educación desde y para las diversidades, sitúa una perspectiva de construcción de la diversidad 
desde y para las diversidades a partir de la alteridad.
 

Finalmente, la revista cuenta con dos textos más, uno nombrado: Aprendizaje Basado en Problemas (ABP): 
Una propuesta para potenciar el desarrollo de habilidades del pensamiento científico con niños de grado quinto 
de la Institución Educativa Departamental Alfonso Pabón Pabón, el cual pretende evidenciar desde un proce-
so investigativo el desarrollo del pensamiento científico en la escuela. Y al final, pero no menos importante, 

las Memorias del IX encuentro general de docentes del SEAB “En el SEAB todos tenemos un lugar” que recoge 
de forma coherente los principales puntos del encuentro que anualmente se lleva a cabo para el Sistema 
Educativo de la Arquidiócesis de Bogotá.
 
Para cerrar esta editorial, no se debe olvidar que la academia sin inclusión y sin una genuina preocupación 
por el otro, no tiene sentido, se envanece en un intelectualismo instrumental que puede ser mucho más 
perverso que la barbarie. Que el servicio a los demás demanda menos de nosotros, es decir, menguar 
para darle cabida al otro. Que la transformación del mundo requiere más personas conscientes de la vul-
nerabilidad que de la competencia.  La propuesta dirigida a ustedes, desde esta revista, es abogar por los 

principios que como institución caracterizan al SEAB y que como seres humanos debemos tener para una 
sociedad más espiritual, más digna, más humana.  
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Subjetividad e intersubjetividad: posibilidades de 
una educación desde y para las diversidades

Luz Miriam Restrepo Zuluaga 1 

Resumen

El presente artículo es resultado del análisis documental de la perspectiva diversa en el ámbito educativo, 
el cual planteó la pertinencia de considerar la subjetividad y las intersubjetividades en la construcción 
de una educación desde y para las diversidades. Para ello, se realizó una revisión bibliográfica, desde el 
enfoque crítico, sobre conceptos como: subjetividad e intersubjetividad. Posteriormente, se analizó las 
posibilidades que emergen desde pedagogías diferenciales, educaciones alternativas y escenarios no con-
vencionales en la construcción de una educación desde y para las diversidades, configurándose desde allí, 
reflexiones y recomendaciones para el acto educativo.

Palabras clave: Subjetividad, intersubjetividad, diversidad, pedagogía diferencial, educación alternati-
va, escenarios no convencionales.

Abstract

This article is the result of the documentary analysis of the diverse perspective in the educational field, 
which raised the relevance of considering subjectivity and the intersubjectivities in the construction of 
an education from and for diversities. To do so, a bibliographic review was carried out, from the critical 
approach, on concepts such as: subjectivity and Intersubjectivity. Subsequently, the possibilities that 
emerge from differential pedagogies, alternative educations, and unconventional scenarios in the cons-
truction of an education from and for diversities, were analyzed.

Keywords: Subjectivity - intersubjectivity - diversity - differential pedagogy - alternative education - 
unconventional scenarios

1 Maestrante en Educación desde y para las diversidades. Especialista en Pedagogía. Licenciada en Pedagogía Infantil. 
Docente de la Fundación Universitaria Monserrate-Unimonserrate. Bogotá, Colombia. Correo electrónico: lmrestre-
po@unimonserrate.edu.co / miriamrestrepoz@gmail.com. Orcid: https://orcid.org/0000-0002-5091-4252
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Introducción

Inicialmente, resulta imperante comprender al sujeto desde perspectivas complejas y contemporáneas, 
en las que se comprende su potencial multidimensional, considerando además su capacidad de actuar y 
construir el mundo, y es allí donde precisamente se situará esta discusión.

Zemelman (2005) menciona la capacidad que tiene el sujeto de desarrollar un rol protagónico en el mun-
do, desde el planteamiento de la conciencia histórica: “la conciencia como premisa desde donde pensar 
y conocer, porque permite ubicarnos en el momento que se abre a múltiples opciones de apropiación e 
intervención y esa conciencia es una conciencia histórica” (p. 94). Sin duda, esta idea sitúa a los sujetos 
desde perspectivas contestatarias, ya que exige posicionarnos en el mundo de manera distinta, reafirman-
do la posibilidad de cambio, en donde no todo está dicho, por tanto, supone asumir un rol histórico —en 
perspectiva del presente—. De esta manera, nos recuerda que los sujetos construyen realidades desde su 
capacidad y voluntad de conocer y hacer. Por consiguiente, el sujeto se configura desde la producción de 
sentido para lograr actuar y construir, de manera consciente, sobre la realidad; reconociendo su potencial 
simbólico, emocional y cognitivo, así como, su dimensión histórica y social. 

Dicha comprensión del sujeto se enriquece desde su condición diversa, situando la diversidad como una 
cualidad inherente en el ser humano, que complejiza y diversifica su existencia en el mundo, desde la po-
sibilidad del encuentro y el desencuentro. De esta manera, la construcción de subjetividad se materializa 
en aspectos tales como:

•El sujeto como constructor de realidad que cuestiona la reproducción de lo hegemónico.
•Los imaginarios colectivos, representaciones sociales, memorias, ideologías, saberes, voluntades y visio-
nes de futuro.
•La alteridad como producción simbólica desde el reconocimiento del vínculo y la sensibilidad.
•La dimensión social e histórica desde el reconocimiento de condicionantes y posibilidad de acción, cam-
bio y transformación. Como lo menciona Coreth (1972) el sujeto se encuentra codeterminado por el mun-
do de objetos, sin embargo, estos objetos son comprendidos con sentido por parte del sujeto.

De acuerdo con lo anterior, resulta indispensable insistir en el lugar del lenguaje, desde la paradoja del 
ser y existir, situando la subjetividad y las subjetividades en el plano del ser, es decir, desde el discurso y lo 
simbólico.

La Intersubjetividad: ¿yo, el otro, lo otro, nosotros?

Entender al otro desde su lugar y experiencia resulta complejo, pues implica “salir de mi mundo y entrar en 
los otros mundos” (Green, 2015, p. 19) entendiendo, además, que habitamos el mismo espacio y tiempo y 
que depende de nuestras acciones, si nos sintonizamos, rivalizamos o esclavizamos. Sin duda, ello depen-
derá del sentido que damos a la vida, es decir de nuestra subjetividad, y la manera en que damos valor a la 
familia, a los vecinos, a los desconocidos; en pocas palabras depende de reconocernos en alteridad. 

Así pues, el reto está en sintonizar acciones desde la consigna del bien común, lo cual legitima al sujeto, 
pero también al otro, además, exige cuestionar, replantear y resignificar prácticas, conductas, conocimien-
tos hegemónicos que desvirtúan la mirada de colectividad por una mirada individualista.
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Por consiguiente, pensar en el momento actual, siglo XXI, con todas las particularidades económicas, polí-
ticas, sociales y post pandémicas, exige recordar que, _se quiera o no_, se esté de acuerdo o en desacuerdo 
con los otros, todos y cada uno de nosotros compartimos la casa común y depende de nuestras acciones 
u omisiones, nuestro presente, nuestra cotidianidad, nuestro futuro; pero, ¿cuánto tiempo dedicamos a 
pensar la vida y la existencia común? 

La existencia pareciera determinada; el sistema innegociable; el final predecible. Sin embargo, la educa-
ción siempre será arma de lucha como oportunidad de cambio, en pequeñas o grandes proporciones —no 
importa—, lo que permite entender que no todo está dicho en la vida y aun se puede construir de manera 
consiente nuestro paso por el mundo.

Reflexión del problema

¿Prácticas pedagógicas que sintonizan subjetividades? ¿Pedagogías diferenciales, educaciones alternativas y es-
cenarios educativos no convencionales en clave de diversidad?

La práctica pedagógica como detonante de experiencias desde lugares comunes y singulares, que se cons-
truye de una u otra manera al sintonizarse subjetividades de manera intencionada, es decir por un fin 
común, lo que debe traducirse en la construcción colectiva de cotidianidades. Es allí, precisamente, donde 
emerge la perspectiva ética de la educación, significando la existencia propia y la existencia colectiva como 
miradas interdependientes.

Por consiguiente, pensar en una educación desde y para las diversidades exige cuestionar y repensar las 
prácticas pedagógicas convencionales, por tanto, resulta pertinente transitar por tendencias como: peda-
gogías de las diferencias, educaciones alternativas y escenarios educativos no convencionales.

Pedagogías de las diferencias

Las pedagogías diferenciales nos sitúan en múltiples perspectivas: la colectividad, la singularidad, la mi-
rada ética; por tanto, nos invita a repensar nuestros modos de habitar el mundo, comprendiendo que el 
ser humano se hace humano en el encuentro genuino con otros humanos. Ello supone, superar miradas 
fragmentadas de las condiciones de existencia de los seres humanos e intrigarnos, disponernos, responsa-
bilizarnos y afectarnos en la interacción y diálogo con el otro. De esta manera las pedagogías diferenciales, 
resultan ser una apuesta ética y estética de la educación que se interroga sobre: ¿Qué hacer con el mundo? 
¿Cómo vivir juntos? ¿Para qué vivir juntos?, lo anterior, desde el reconocimiento de las formas singulares 
de existencia, el lugar de la alteridad, el estar disponibles, el encuentro cotidiano, la escucha y el disenso.

Teniendo esto claro, es importante mencionar las implicaciones de las pedagogías de las diferencias en el 
ámbito educativo, para lo cual Skliar (2017) hace alusión a aspectos como: 

•Transitar desde la igualdad atravesando por la singularidad.
•Cuestionar el orden natural de lo establecido _desde la rebeldía, insatisfacción_.
•Educar la mirada (leer la realidad de diferentes maneras).
•Pensar la existencia común, el encuentro y la conversación.
•Reivindicar la alteridad (comprender otras vidas, otras experiencias, otras singularidades).
•Comprender la distancia que hay entre enseñar y aprender.
•Pasar de la idea de estar preparados para la diversidad a estar disponibles a la diferencia.
•Educar y tomar partido, asumiendo la labor docente como acto político.
•Configurar comunidades de aprendizajes, así como, aprendizajes colaborativos entre pares docentes.
•Construir saber pedagógico desde la reflexión sistemática del nos-otros.
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Prácticas culturales, educativas y políticas que transite de la idea de los diferentes o las diferencias. Cierta-
mente, esto exige la reinvención de la escuela y la promulgación de prácticas pedagógicas alternativas que 
transiten por lo institucional, comunitario y familiar siendo indispensable contemplar distintas realidades, 
ritmos de aprendizaje, singularidades, prácticas y conocimientos contrahegemónicos, es decir, aperturán-
donos a experiencias más cercanas a lo humano, lo presente y lo colectivo.

Educaciones alternativas y los escenarios educativos no convencionales

Las educaciones alternativas y los escenarios educativos no convencionales sugieren transitar del aula 
formal a contextos en los que predominen relaciones e interacciones horizontales entre sujetos (Pele-
teiro, 2009). Por consiguiente, ludotecas, museos, laboratorios, reservas naturales, plazas de mercado, 
parques, bibliotecas, incluso las familias y la ciudad misma, se configuran en oportunidad de aprendizaje. 

Sin lugar a duda, los escenarios educativos no convencionales resultan ser iniciativas emancipatorias que 
se rehúsan al encierro de la escuela formal para aperturarse a la aprehensión del mundo. Así pues, se 
comprende la educación como la posibilidad de pensarnos como parte de este mundo, y desde allí las 
subjetividades deben confluir; en palabras de Cabrolie (2010), sintonizarse, comprendiéndonos como res-
ponsables de nosotros mismos, de los otros y del mundo. 

Por consiguiente, la subjetividad, la intersubjetividad y los procesos de alteridad adquieren preponderan-
cia en las educaciones alternativas y los escenarios educativos no convencionales, pues justamente lo no 
convencional posibilita el despliegue de lo diverso —desde lo heredado y lo adquirido—. Así pues, plantea 
retos y desafíos a la labor docente pues exige un compromiso ético, político y estético caracterizado por 
“la diversidad, la multiculturalidad, el cambio permanente, lo inesperado, el riesgo, lo incierto, el desorden 
y lo complejo” (Peleteiro, 2009, p. 27).

Conclusiones

Cuando Zuleta hace énfasis en aquello de que todo gira alrededor del derecho a ser “distinto”, no está enseñando 
que ya no se trata sólo o simplemente de aceptar o respetar o tolerar que el otro sea distinto, es decir, situarse, 
frente a otro, en el plano de las relaciones puramente sociales, sino que se trata de intrigarse, de interesarse, e 

incluso de apasionarse por esa diferencia.

Buenaventura (1998)

Pensar lo distinto, lo diverso, la diferencia resulta ser un aspecto clave y determinante en el contexto 
actual globalizante, mercantilizado, individualista. Por ello, es indispensable reflexionar sobre aspectos 
como: subjetividad, intersubjetividad, cultura, alteridad; lo cual implica un ejercicio continuo de interpre-
tación y comprensión de los sujetos y sus realidades. Por consiguiente, reflexionar sobre la manera en 
que las subjetividades configuran la diversidad, será determinante para la construcción de una educación 
desde y para las diversidades.

Así pues, se entiende sujeto y diversidad como conceptos interdependientes, pues, como se ha mencio-
nado con anterioridad la diversidad es una condición propia del ser humano; a su vez, la diversidad exige 
adentrarse en aquello que constituye al sujeto. Por tanto, hablar de sujeto implica comprender su unici-
dad, pluridimensionalidad, historicidad y alteridad; de esta manera se identifica la complejidad del sujeto 
y su existencia humana.
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De acuerdo con lo anterior, se precisa decir que, la manera en que el ser humano se configura desde la 
subjetividad (singularidad, unicidad, autocomprensión) e intersubjetividad (la colectividad, alteridad) será 
determinante en la creación de una cultura de la diversidad comprendiendo ambos aspectos, subjetividad 
e intersubjetividad, la posibilidad de configurar imaginarios, posturas y prácticas que reivindican las dife-
rencias. 

Por consiguiente, una educación desde y para las diversidades debe cuestionarse de manera permanente 
sobre aspectos como:

•¿Es la intersubjetividad una oportunidad para comprendernos como sujetos inacabados, desde una 
conciencia histórica?

•¿De qué manera aportan nuestras existencias y sentidos de vida, en la construcción de un mundo co-
mún?

•¿Cómo desarrollar prácticas pedagógicas que sintonicen subjetividades desde la disposición y aper-
tura a la diferencia?

6
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El valor de los contextos educativos no convencio-
nales: perspectivas desde la escuela católica

Carlos Andrés del Valle Granada

Resumen

En el presente artículo de reflexión se busca comprender el valor de los contextos educativos no conven-
cionales, a partir de ciertas consideraciones que presentan algunos autores. Posteriormente se adentra 
en el contexto específico de la escuela católica, que permite reconocer y valorar tres perspectivas que se 
dan como contextos educativos no convencionales dentro de este entorno y de los cuales no se es tan 
consciente. La primera mirada es sobre una dimensión espiritual; la segunda acerca del desarrollo humano 
integral como dimensión social; y la tercera, una perspectiva desde la nueva evangelización.

Palabras clave: Contexto Educativo No Convencional, Dimensión Espiritual, Dimensión Social, Evan-
gelización. 

Abstract

In this reflection article we seek to understand the value of non-conventional educational contexts, ba-
sed on certain considerations presented by some authors; to then delve into the specific context of the 
Catholic school, which allows recognizing and valuing three perspectives that occur as unconventional 
educational contexts within this environment and of which we are not so aware. The first look is on a 
spiritual dimension; the second about integral human development as a social dimension; and the third, a 
perspective from the new evangelization.

Key words: Non-Conventional Educational Context, Spiritual Dimension, Social Dimension, Evangeli-
zation.
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Introducción

Al enunciar contextos educativos no convencionales pueden surgir varios cuestionamientos, desconoci-
miento, extrañez sobre el tema, temores que se fundan ante el planteamiento de una educación pensada 
de manera diferente. De acuerdo con lo anterior, se podrían plantear las siguientes preguntas: ¿Desde qué 
modelo comprendo la educación?, ¿un contexto educativo no convencional se define desde un modelo?, 
¿cuál es el valor de los contextos educativos no convencionales? Este camino trazado permitirá conocer, 
valorar, resignificar no sólo la importancia de los contextos educativos no convencionales como tal, sino 
que ayudará a descubrir y hacer mayor conciencia de dichos contextos existentes y otros que aún faltan 
por explorar en escenarios educativos específicos, como la escuela católica. 

Así pues, al adentrarse en el modelo en educación desde una mirada etimológica, se puede decir que An-
der-Egg (2016) planteó que la palabra modelo proviene del latín modulus, que, al mismo tiempo, en italiano 
modello puede significar medida o tipo de comparación. En ese mismo sentido, modelar proviene de mode-
lo y ello suscita en el pensamiento la idea de construcción o acción. 

Los modelos se desarrollarán entre dos perspectivas, a saber: el de la pedagogía y la educación. Para Pe-
trus (1997), la pedagogía podrá ser comprendida como ciencia que construirá fundamento teórico sobre 
la educación y esta se convertirá en disciplina. De esa forma, Vives (2016) propuso la pedagogía como una 
relación de conocimientos teóricos que versan sobre la práctica que desarrolla la educación. Este entra-
mado teórico práctico sitúa diferentes definiciones desde donde la pedagogía dialoga con conceptos como 
la evaluación, el currículo, modelos pedagógicos, maestro, estudiante, contextos, entre otros.

A partir de estas diferencias y la articulación sobre la pedagogía y la educación, es posible comprender que 
estas no se presentan desligadas de un entorno y con la meta de responder a unas necesidades de mayor 
aprendizaje a favor de las personas que reciben el acompañamiento en su educación. 

Desde la perspectiva de Carbonell (2009), se caracterizó la educación situada en una realidad concreta 
histórica que puede tender hacia la desesperanza y, por ello, es necesario situar la educación con optimis-
mo, dentro de un proceso que se va gestando. La educación puede plantearse como una mirada hacia el 
futuro, como eje transversal que permitirá que se cree un mejor ser humano; no obstante, como el futuro 
es impredecible, se necesitará una educación que brinde al ser humano un conjunto de capacidades para 
afrontarlo desde su propia libertad y participación en el contexto social.

Por lo anterior, con el deseo de una educación en constante proceso de transformación y ante los múlti-
ples desafíos sociales, culturales, tecnológicos, etc., se da paso a comprender el valor oportuno que ofre-
cen los contextos educativos no convencionales dentro de lo que significa la educación formal, no formal 
e informal. Después de hacer este acercamiento y valorar cada planteamiento, se presentan tres pers-
pectivas desde el contexto de la escuela católica, a fin de identificar, reconocer y resignificar los contextos 
educativos no convencionales ya existentes y abrir la posibilidad de nuevas propuestas.  

Acerca de los modelos educativos 

En primer lugar, Böhm (2013) situó la pedagogía no sólo como un constructo de conocimientos teóricos, 
sino como un acto de reflexión que se realiza desde la educación; un acto de reflexión desde la teoría de la 
pedagogía y su relación con la práctica educativa. Por su parte, Zambrano (2016) se refirió a la pedagogía 
como un concepto construido a través de la historia que se podrá entender en las líneas siguientes, la pra-
xis entre la enseñanza y los aprendizajes, la reflexión como acto que promueve los valores en la educación 
y lo social como propuesta transformadora de los sujetos y contextos. 
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Por otro lado, en este desarrollo sobre pedagogía y educación se puede tener presente la concepción de 
Planella (2015), quien planteó la educación como un camino de construcción comunitaria libre de autori-
tarismo y poder sobre el otro, se debe pensar como proyección humana donde la persona crece, sale de 
sí mismo, madura en sus dimensiones, pero siempre desde lo comunitario, desde la alteridad. Así pues, se 
propone la educación como un arte, una posibilidad de moldear la artesanía y no como una tecnificación o 
recetario de fórmulas. Lo anterior desde el tacto, la delicadeza que merece cada persona y el respeto por 
el otro; es así como se mira la educación.  

Con base en lo anterior, desde la pedagogía y la educación surge entonces la pregunta sobre el papel o 
la función de un modelo educativo proyectado en los modelos curriculares flexibles, que darían paso a la 
posibilidad de pensar y accionar los contextos educativos no convencionales. Para esto, el Ministerio de 
Educación Nacional [MEN] (s.f.) indicó lo siguiente:

Un currículo flexible es aquel que mantiene los mismos objetivos generales para todos los 
estudiantes, pero da diferentes oportunidades de acceder a ellos: es decir, organiza su 
enseñanza desde la diversidad social, cultural de estilos de aprendizaje de sus alumnos, 
tratando de dar a todos la oportunidad de aprender. (párr. 1)

En ese orden de ideas, Moreno et al. (2012) confrontaron lo expuesto y aseveraron que la educación no 
puede ser estática y que esta, a su vez, se desarrolla entre lo social y lo político. Esto trae como conse-
cuencia una educación que tiene perspectiva de mantenerse en un modelo y reproducirlo o se resignifica 
y aspira a la transformación. Desde la concepción de estos autores, se plantea una educación comunitaria, 
que aprecia las diferencias, permite la cooperación y la participación democrática e inclusiva. De tal modo, 
se podría generar un cuestionamiento y revisar si las metas de un modelo educativo actual versan sobre la 
posibilidad de brindar oportunidades a todos los estudiantes, accesibilidad, inclusión y estilos de aprendi-
zaje que permitan alcanzar los objetivos de una verdadera educación para todos.

Con respecto a pensar el modelo educativo y el currículo, esto podría apuntar un modelo curricular flexi-
ble, por lo que se tuvo presente a Martínez Bonafé (2010), quien situó el currículo con el desafío de que 
este asumiera la experiencia como una base del sujeto que le permite la reflexión, la investigación y el 
cuestionamiento y, así, sistematice el conocimiento que se produce gracias a la realidad experiencial. De 
esa manera, es un currículo en donde el sujeto se plasma mediante proyectos y tiene presentes los saberes 
y las diversas formas de conocimiento, en donde se construyen sus propias reflexiones y explicaciones de 
lo que busca comprender.

Un currículo que permite al sujeto leer y analizar críticamente, con los nuevos medios de comunicación, 
las realidades que lo circunscriben. Desde esta perspectiva, resulta ser un currículo flexible porque cons-
truye nuevas formas de entender y dinamizar todo aquello que se encuentra en una posición estática del 
conocimiento. Flexibilidad que asume el sujeto hacia otros y su contexto con los fundamentos del respeto, 
reconocimiento, igualdad, diálogo y diversidad. Un modelo educativo compuesto por un currículo flexible 
que tenga en cuenta la praxiología, es decir, la relación entre lo teórico y lo práctico acompaña al sujeto 
no sólo a la capacidad de recibir instrucciones, sino que bajo el diálogo y la comprensión de su contexto y 
saberes propios construye nuevos materiales curriculares que le brindan una nueva manera de educación 
y, por lo tanto, la apertura a los contextos educativos no convencionales.  

Triada de educación, pedagogía y didáctica 

Teniendo presente lo anterior, el modelo educativo y sus componentes curriculares no pueden ser estáti-
cos. Es preciso comprender que la educación y la pedagogía no se encuentran desligadas de los contextos, 
de las personas, la cultura, las diversidades, la familia, entre otros elementos significativos en continuo 
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desarrollo. Es posible entender que la pedagogía y la educación se encuentran en constante proceso de 
transformación. La pedagogía como ciencia que estudia los procesos de formación y aprendizaje de los su-
jetos, la educación basada en el ser humano que potencia sus capacidades y las proyecta en los diferentes 
contextos que lo rodean, y ello genera un aprendizaje integral de la persona.

En esa misma línea, se expone lo que señaló Ávila (2018) con respecto a entender no sólo lo que puede 
significar la pedagogía, sino también la formación de los pedagogos y la construcción de una cultura de la 
pedagogía entendida como un conjunto, una lectura compleja de la realidad mundial que circunscribe al 
hombre y allí está inmerso el pedagogo, en la búsqueda de teorizar, leer e interpretar las múltiples reali-
dades que se le presentan y, de este modo, emprender estrategias y desarrollo de una cultura pedagógica 
que responda a las necesidades educativas de los individuos.
 
Así pues, los maestros, los pedagogos no son los que poseen el poder de quien tiene el saber, sino los 
acompañantes que están en disposición también de aprender en este camino educativo. Esta actitud del 
docente permite proyectar lo que es la didáctica como búsqueda de estrategias para mejorar el aprendi-
zaje, maestros en disposición de enseñanza – aprendizaje, conscientes de la necesidad de aprender cons-
tantemente ante las diarias y nuevas realidades que se presentan. Por tanto, es necesario desmitificar la 
presencia de un maestro rígido e inflexible y adentrarse con actitud dialogante, creativa, llena de imagi-
nación y pasión por el proyecto de vida docente que trae consigo nuevas apuestas, estrategias, espacios. 
Todo esto conforma una triada entre pedagogía, educación y didáctica, para dar paso a hablar de contex-
tos educativos no convencionales.

Aportes significativos de los contextos educativos no convencionales

La propuesta de los contextos educativos no convencionales, según Ávila (2018), pueden comprenderse 
dentro de un sistema y este debe ser entendido como un conjunto de elementos diversos, los cuales po-
seen una articulación y buscan la consecución de procesos para alcanzar un objetivo en lo que concierne a 
las prácticas educativas. Este sistema educativo que se encuentra en constante construcción lo componen 
los diversos actores educativos, la variedad de acciones y el encuentro de fines comunes. 

Conforme a lo expuesto, Rodríguez (2017), a partir de su investigación, permite valorar tres elementos de 
los contextos educativos no convencionales. En primer lugar, el currículo en la perspectiva de la educación 
formal se consolida y se favorece por medio de las propuestas educativas no convencionales. En segundo 
lugar, los contextos no convencionales en educación poseen, de manera favorable, el diálogo que se sus-
cita con base en los múltiples actores educativos, comunidades, organizaciones entre otros, y esto brinda 
la posibilidad de que emerjan acciones con multiplicidad de opciones y de llevarlas a cabo en conjunto. El 
tercer elemento de valor se da en la constante revisión, el cuestionamiento y la reflexión del propio accio-
nar en las propuestas educativas que permiten no solo su evaluación, sino la posibilidad de abrirse a otros 
espacios educativos por explorar y valorar.

Por su parte, Martín (2017) presentó unos criterios de organización en cuanto a los contextos de aprendi-
zaje, proyectando así las acciones educativas dentro de los contextos formales, no formales e informales; 
estos contextos deben comprenderse, como se mencionó, al interior de un sistema educativo. En este 
sentido, se hallan sus respectivas diferencias, pero al mismo tiempo el valor que encausa en esta reflexión 
acerca del contexto no formal, en donde se resalta el ejercicio de inmersión fuera del aula en otras realida-
des culturales, que permiten aprendizaje universal, continuo y con una mirada holística e inclusiva.   

Por último, Melgar y Donolo (2011) señalaron que el aprendizaje puede ser comprendido como un proce-
so individual y social. En este camino se valoran los contextos educativos no convencionales, como gene-
radores de escenarios en los que se da paso a los individuos para que enseñen y construyan aprendizaje, 
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trabajen de manera colaborativa en la construcción de conocimientos y brindan una mirada horizontal que 
traspasa los límites, a partir de nuevas propuestas educativas que surgen del trabajo entre pares, y esto 
pone de relieve acciones educativas flexibles e inéditas. 

La escuela católica frente a los contextos educativos no convencionales   

Con luces y sombras, la escuela católica se ha proyectado en su misión y en el desarrollo de esta ha hecho 
un trabajo de introspección que le ha puesto en actitud de pensar y cuestionarse, con una postura abierta 
y dialogante frente al proyecto de la educación. Teniendo en cuenta la anterior premisa, se puede plantear 
la siguiente pregunta: ¿Cuál es la misión de la Iglesia Católica? Como lo expresa el numeral 849 del Cate-
cismo de la Iglesia Católica: 

La Iglesia, enviada por Dios a las gentes para ser 'sacramento universal de salvación', por exigencia íntima 
de su misma catolicidad, obedeciendo al mandato de su fundador, se esfuerza por anunciar el Evangelio a 
todos los hombres: “Id, pues, y haced discípulos a todas las gentes bautizándolas en el nombre del Padre y 
del Hijo y del Espíritu Santo, y enseñándoles a guardar todo lo que yo os he mandado. Y sabed que yo estoy 
con vosotros todos los días hasta el fin del mundo”. (Mt 28, 19-20).   

De tal forma, si la misión de la Iglesia es evangelizar, surge así la posibilidad de preguntarse acerca de los 
medios y uno de ellos se concreta en la propuesta de la escuela católica, que se define mediante la declara-
ción conciliar Gravissimun Educationis (GE) n.8, que determina los elementos característicos de la siguiente 
manera:

La presencia de la Iglesia en la tarea de la enseñanza se manifiesta, sobre todo, por la Escuela Católica. Ella 
busca, no en menor grado que las demás escuelas, los fines culturales y la formación humana de la juven-
tud. Su nota distintiva es crear un ambiente de comunidad escolar animado por el espíritu evangélico de 
libertad y de caridad, ayudar a los adolescentes para que, en desarrollo de la propia persona, crezca a un 
tiempo según la nueva criatura que han sido hechos por el bautismo, y ordenar finalmente, toda la cultura 
humana según el mensaje de la salvación, de manera que quede iluminado por la fe el conocimiento que los 
alumnos van adquiriendo del mundo, de la vida y del hombre.

Según lo anterior, se evidencia que, para la Iglesia Católica, la centralidad está en la evangelización y los 
medios diversos que concretan su propósito. Dentro de ellos, la escuela católica, que pone su mirada en 
la formación integral del ser humano, su cultura, su proceso de formación desde los valores del evangelio, 
la libertad y la caridad. En este punto, se hace importante visibilizar y hacer conciencia de los contextos 
educativos no convencionales que desarrolla la escuela católica.   
 
La dimensión espiritual 

La mirada que propone la escuela católica del ser humano está comprendida desde su dignidad de ser hijo 
de Dios, persona que valora la vida en todas sus etapas dentro de una armonía integral como ser humano. 
Esta antropología cristiana proyecta a la persona, de acuerdo con Gevaert (1987), en un conjunto o uni-
dad abierto a múltiples dimensiones que poseen articulación; cabe aclarar que estas perspectivas no siem-
pre han sido como se plantean actualmente. La Iglesia Católica ha tenido un proceso de apertura, diálogo 
y evaluación en su ser y quehacer, en lo que respecta a su misión y a los medios entre los que se destaca la 
escuela católica. Tal como lo presenta la instrucción La identidad de la escuela católica para una cultura del 
diálogo (25 de enero de 2022):

Las sociedades actuales se caracterizan por su composición multicultural y multirreligiosa. En 
este contexto, “la educación se encuentra hoy ante un desafío que es central para el futuro: 
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hacer posible la convivencia entre las distintas expresiones culturales y promover un diálogo 
que favorezca una sociedad pacífica”. La historia de las escuelas católicas se caracteriza por la 
acogida de escolares de diferentes orígenes culturales y pertenencias religiosas. “Se requiere, 
en este ámbito, una fidelidad valiente e innovadora al propio proyecto educativo”, que se expresa 
a través de la capacidad de testimonio, de conocimiento y de diálogo con las diversidades.

Con esta intención de la escuela católica de ponerse en actitud de constante diálogo y transformación 
ante los continuos cambios de los escenarios educativos, es oportuno mencionar cuáles son las apuestas 
que realiza a nivel de la dimensión espiritual y que, por lo tanto, se convierten en propuesta significativa 
de construcción de un contexto educativo no convencional. Algunas líneas que se proponen están en-
marcadas, por ejemplo, en los ejercicios o retiros espirituales que brindan un acompañamiento en esta 
dimensión humana, en las diferentes etapas de la vida de una persona. Entre tanto, las celebraciones co-
munitarias que pueden ser o no litúrgicas en diferentes lugares y momentos que posibilitan la vivencia, la 
reflexión, la mirada interior de la propia vida y sus diferentes aspectos emocionales, que se suscitan en la 
persona a nivel espiritual.  

El desarrollo humano integral como dimensión social

Otra apuesta de la escuela católica con referencia a los contextos educativos no convencionales tiene que 
ver con el desarrollo humano integral. Este se puede comprender desde la óptica del Magisterio de la Igle-
sia Católica, concretamente a partir de las cartas encíclicas que han presentado los diferentes papas en el 
transcurso del tiempo. En primera instancia, se presenta la carta Populorum progressio del Papa Pablo VI de 
1967, en la cual resalta que el ser humano, al ser llamado hijo de Dios, está invitado a vivir una autorreali-
zación que se articula con el desarrollo también de la humanidad.  

En cuanto a la carta encíclica del Papa San Juan Pablo II Sollicitudo rei sociales de 1987 sobre la preocu-
pación de la Iglesia a nivel social, esta plantea que un desarrollo económico debe mediarse no sólo por la 
llamada interior que Dios hace al ser humano, sino también y especialmente desde Cristo, como el centro 
a asumir los bienes y recursos como un don y servicio puestos al servicio de los demás.  

Igualmente, en Caritas in veritate del Papa Benedicto XVI de 2009, este plantea que a partir del llamado 
que Dios hace al ser humano a la trascendencia, este, al conocerse interiormente, se introduce en la ver-
dad que Dios ha deposito en su ser, y posibilita que se genere una vocación en el desarrollo humano inte-
gral y así la persona se hace más humana, en pro de los demás o se mira a sí mismo, y el desarrollo se vuelve 
autorreferencial y sin humanidad (Cárdenas, 2015).

La afirmación sobre la maravilla de la creación se encuentra expuesta en la carta encíclica Laudat si del 
Papa Francisco de 2015, quien abordó el valor, el reconocimiento y el significado místico que posee toda 
la casa común. En esta perspectiva, el ser humano no sólo reconoce la trascendencia que Dios pone en su 
ser, sino que debe entrar en una dinámica de respeto e importancia por cada don de la creación entre ellos 
el ser humano. Desde allí, se produce una actitud de la persona por la responsabilidad social, económica, 
cultural entre otras y, por ende, la construcción de un genuino desarrollo humano integral.

Ahora bien, este recorrido por las cartas planteadas por los sucesores de Pedro brinda una posibilidad, 
entre muchas, de comprender el desarrollo humano integral que asume también la escuela católica y lo 
plantea en los escenarios educativos que acompaña; estas se expresan de diversas formas e iniciativas 
como, por ejemplo, la construcción de las huertas ambientales comunitarias con la ayuda de estudiantes y 
sus familias. De esa manera, la escuela católica plantea, a través del desarrollo humano integral, una apues-
ta diversa e integrativa por los contextos educativos no convencionales.
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La nueva evangelización y la escuela católica

El concepto de evangelización ha tenido, desde la perspectiva de la Iglesia Católica, transformaciones y 
maneras de comprenderse según el momento de la historia. Sobre ello, Vela (1990) mencionó el concep-
to como reevangelización que ha sido propuesto desde las conferencias de los obispos y determinados 
también por la historia y sus inicios en la primera evangelización tanto en América como en Europa. En 
los orígenes del cristianismo se comprendió a Cristo no como un evangelizador con poder sobre los otros, 
sino como el crucificado, el siervo de los siervos que deseaba evangelizar con el Espíritu. 

Siguiendo esta línea de comprensión de evangelización, fue el Papa San Juan Pablo II quien en 1983 en 
Puerto Príncipe (Haití) con los obispos del Consejo Episcopal Latinoamericano y Caribeño les explicitó el 
concepto de nueva evangelización entendida de este modo:

La conmemoración del medio milenio de evangelización tendrá su significación plena si es un 
compromiso vuestro como obispos, junto con vuestro presbiterio y fieles; compromiso, no de 
reevangelización, pero sí de una evangelización nueva. Nueva en su ardor, en sus métodos, en 
su expresión.

Por lo tanto, la Iglesia Católica está consciente no sólo del valor de la evangelización sino también del sig-
nificado esencial para la vida de cada ser humano la educación y que no puede ser para unos pocos, sino 
que debe ser asumida como un derecho universal, y así se ha venido comprometiendo cada día más con la 
construcción y acompañamiento de los procesos educativos. 

El compromiso de la Iglesia ante la importancia de la educación no puede ser más la imposición de lo colo-
nial, sino la mirada decolonial que se abre a la posición horizontal, y que valora su propuesta desde el res-
peto, pero igualmente se dispone a aprender desde el diálogo y la relación con las culturas. De esta forma, 
la Congregación para la Educación Católica (2013) manifestó lo siguiente: 

A través de la religión, pues, puede pasar el testimonio-mensaje de un humanismo integral, 
alimentado por la propia identidad y por la valorización de sus grandes tradiciones, como la fe, el 
respeto de la vida humana desde la concepción hasta su fin natural, de la familia, de la comunidad, 
de la educación y del trabajo: ocasiones e instrumentos que no son de clausura sino de apertura 
y diálogo con todos y con todo lo que conduce hacia el bien y la verdad. El diálogo sigue siendo la 
única solución posible, incluso frente a la negación de lo religioso, al ateísmo, al agnosticismo. (p. 8) 

Es así como la escuela católica se abre, desde la nueva evangelización, a nuevas maneras de plantear la 
educación, de asumirla con respeto y de hacer parte de un camino, en donde todos aprenden, desapren-
den y se generan nuevos contextos y formas para una nueva educación.  

Recomendaciones a líderes educativos relacionadas con la implementación de estrategias pedagógicas en 
espacios no convencionales 

•Líder educativo que es capaz de disponerse en actitud que descentraliza, valora la flexibilidad y no se pa-
raliza con temor ante nuevas propuestas educativas; no añora lo antiguo, pero tampoco demerita lo tradi-
cional. Busca resignificar los elementos pedagógicos, educativos y didácticos para una educación integral. 

•Conoce los modelos educativos, no los supravalora y tampoco los da de baja. Valora cada uno por los 
aprendizajes que arrojan, pero toma una postura objetiva y crítica y, desde allí, propone con creatividad en 
beneficio de la educación. El modelo educativo puede tener diferentes propuestas y el valor de los contex-
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tos educativos no convencionales puede asumirse como un atributo que no encasilla y aporta al modelo 
desde la construcción de saberes que se adquieren de manera colectiva.

•Al adentrarse en los contextos educativos no convencionales, estos le pueden brindar al líder educativo 
una mirada holística y la posibilidad de construir saberes desde los contextos y aportes de los actores 
educativos.

•La resignificación en los procesos educativos, la experiencia comunitaria, el aprendizaje colaborativo y la 
participación democrática e inclusiva, desde la pedagogía social, son algunos de los elementos fundantes 
que se pueden consolidar en el desarrollo de los contextos educativos no convencionales. 

•A partir del planteamiento de los contextos educativos no convencionales se genera una constante revi-
sión, un cuestionamiento y una reflexión de la propia práctica educativa, que le permiten al líder realizar 
una mirada amplia, en lo que respecta a la experiencia y la inmersión desde otras realidades de aprendizaje.    

Conclusiones 

•El maestro o líder educativo no debe tener una mirada distante de las experiencias educativas significa-
tivas; por el contrario, debe ponerse en camino con todos los actores educativos y valorar cada contexto 
que brinda un aprendizaje. Un maestro que participa en los procesos educativos aprende y acompaña sin 
ningún poder de dominio sobre el otro. 

•La apertura al conocimiento mutuo, ecuménico e interreligioso, el respeto y la cooperación en el cuidado 
de la creación como la casa común. Son elementos propios desde la evangelización y el medio de la escuela 
católica, que buscan aprender desde los contextos educativos no convencionales.  

•El líder educativo desde la opción de la escuela católica debe asesorar con respeto a quienes se encuen-
tran en los diferentes escenarios educativos, en la búsqueda de que cada sujeto sea activo y líder en el 
aprendizaje. La dimensión espiritual, el desarrollo humano integral y la nueva evangelización son algunas 
propuestas que dentro de la evangelización se convierten en espacios educativos no convencionales, en el 
acompañamiento de la escuela católica. 

•Uno de los ambientes de aprendizaje no convencionales que puede ser asumido con mayor profundidad 
es el de los medios de comunicación y tecnología. En la actualidad, el maestro no puede soslayar este 
escenario educativo y se sugiere su formación, objetividad y creatividad para acompañar este contexto 
educativo que cada día se consolida y causa mayor deseo de exploración y conocimiento. 
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Implementación del decreto 1421 de 2017 para la atención educativa 
de los estudiantes con discapacidad del Colegio Parroquial de Nuestra 
Señora2 

Flor Alba Moreno Velásquez  3

Resumen

Como parte de las políticas públicas sobre educación inclusiva en Colombia, el Ministerio de Educación 

Nacional (MEN) promulgó el Decreto 1421 en 2017, en el cual se establece la ruta, el esquema y las con-
diciones para la atención educativa de la población con discapacidad en los niveles de preescolar, básica 
y media; dicha normativa se ha venido implementando de manera gradual en el Colegio Parroquial de 

Nuestra Señora (CPNS) de Bogotá, a través de varias acciones inclusivas. Esta investigación emplea un 
enfoque mixto con un diseño explicativo secuencial (DEXPLIS) y un alcance descriptivo, para describir el 
estado de la implementación del decreto 1421/2017 en el colegio, a través de la aplicación del índice de 

inclusión del MEN; igualmente, pretende establecer mediante entrevistas y análisis documental si exis-
ten barreras para el aprendizaje y la participación de los estudiantes, y proponer acciones articuladas con 
el plan de mejoramiento institucional, que garanticen apoyos y ajustes razonables requeridos en una ofer-
ta educativa inclusiva.

Palabras Clave: Educación inclusiva, discapacidad, Enfoque de derechos, Índice de inclusión, políticas, 
culturas, prácticas inclusivas, 

Abstract

As part of the public policies on inclusive education in Colombia, in 2017 the Ministry of National Educa-
tion (MEN) promulgated Decree 1421, which establishes the routes, schemes, and conditions for educa-
tional care for the population with disabilities at the preschool, elementary, and high school levels; This 
regulation has been gradually implemented in the Nuestra Señora Parish School (CPNS) in the city of Bo-
gotá, through different inclusive actions. The present investigation, in which a mixed approach was used 
with a sequential explanatory design - DEXPLIS and a descriptive scope, has the intention of describing 
the state of the implementation of Decree 1421/2017 in the school, through the application of the Inclu-
sion index of the MEN; similarly, it intends to establish through interviews and documentary analysis, if 
there are barriers to learning and student participation, to propose actions articulated with the institu-
tional improvement plan, which guarantee the supports and reasonable accommodations required in an 
inclusive educational offer.

Keywords
Inclusive Education, Disability, Rights approach, Inclusion Index, Inclusive Policies, Cultures and Practices 

2 Trabajo de Grado para optar al título de Especialista en Legislación y Políticas Educativas. Universidad Autó-
noma de Colombia. Año 2022 

3 Coordinadora Académica Colegio Parroquial de Nuestra Señora, floralmoreno2014@gmail.com
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Introducción

La educación inclusiva pretende atender las necesidades de aprendizaje y participación de los niños, niñas 
y adolescentes, reconociendo la importancia de acogerlos a todos, valorarlos y respetar su singularidad, 
independientemente de su origen, cultura, características físicas, psicológicas o emocionales; para ello, en 
el país se ha legislado a favor de un enfoque educativo que responda a las particularidades de todos los 
estudiantes, donde la institución educativa y todos sus procesos se adapten al estudiante y no éste a la 
institución. 

La reglamentación de este enfoque ha llegado a las instituciones educativas por medio  del Decreto 1421 

de 2017 (MEN, 2017) donde se establecen las condiciones para la atención educativa de la población 
con discapacidad y se determinan las responsabilidades de los establecimientos públicos y privados; igual-
mente, con la promulgación de la Ley 2216 de 2022 cuyo objeto es garantizar el derecho a la educación 
de los niños, niñas, adolescentes y jóvenes con trastornos del aprendizaje, promoviendo una educación 
inclusiva efectiva desde la primera infancia hasta la educación media (Congreso de la República, 2022). 

En este sentido, los establecimientos educativos deben incorporar el enfoque de educación inclusiva en 
sus proyectos educativos y hacerlo realidad a través de las políticas, las culturas y las prácticas inclusivas 
que favorezcan el aprendizaje, la participación y la convivencia de todos los miembros de la comunidad en 
condiciones de equidad.

De acuerdo con lo anterior, en el Colegio Parroquial de Nuestra Señora se han venido implementando 
acciones en el marco del el Decreto 1421 de 2017, buscando ofrecer una educación de calidad para que 
todos los estudiantes se desarrollen, aprendan y participen de la vida escolar, poniendo especial atención 
en los estudiantes con discapacidad, los cuales para el año 2022 representaron el 7,9% de la población 
escolar. 

Uno de los principios que tiene el colegio es “Acoger a todos los niños, niñas y jóvenes sin ninguna distin-

ción” (CPNS, 2022a, p. 21) y en este sentido facilita el acceso y la permanencia de estudiantes con disca-
pacidad realizando los ajustes necesarios para brindarles una educación de calidad; este principio va en 

la misma línea propuesta por el Sistema Educativo de la Arquidiócesis de Bogotá – SEAB, del cual hace 

parte el colegio, que señala que “En el SEAB todos tenemos un lugar”4 ,  aludiendo precisamente al enfoque 
inclusivo que se debe tener en todas las instituciones del sistema.

Por lo anterior, en el año 2022 el SEAB propuso un encuentro general de docentes donde se realizó un 
análisis de la gestión para la atención a la diversidad en cada uno de los colegios que conforman el sistema. 
A partir de este ejercicio se pudo evidenciar que, aunque el CPNS ha hecho esfuerzos significativos en el 
reconocimiento de la educación inclusiva como un derecho fundamental, realizando algunos ajustes en su 
gestión escolar, es necesario determinar el estado del proceso de implementación del Decreto 1421 de 
2017 para la atención a la población con discapacidad, con el fin de garantizar los apoyos y ajustes razona-
bles requeridos por los estudiantes en una oferta educativa inclusiva.

De esta manera, el reconocimiento de las acciones inclusivas que se desarrollan en el colegio y la formula-
ción del plan de mejoramiento van a favorecer un abordaje desde las diferentes áreas de gestión en arti-
culación con el Proyecto Educativo Institucional, cuyas implicaciones prácticas deberán reflejarse en una 

4 https://seab.arquibogota.org.co/centro-de-informacion/articulos/semana-seab-2022-en-el-seab-todos-tene-
mos-un-lugar
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gestión educativa que permita la adaptación de la institución y todos sus procesos a las necesidades de los 
estudiantes, en especial de los que presentan algún tipo de discapacidad, reconociendo desde el principio 
de equidad, que todos los estudiantes “tienen posibilidades personales y necesidades de apoyo diferentes 
para llegar a ser individuos autónomos y productivos” (MEN, 2008a, p. 13) y alcanzar un desarrollo pleno 
en todas sus dimensiones.

Metodología

Teniendo en cuenta que el propósito final de este ejercicio investigativo fue reconocer el estado del proce-
so de implementación del Decreto 1421 de 2017 en el CPNS mediante la aplicación del Índice de Inclusión 
del MEN, así como identificar las comprensiones de la comunidad educativa sobre las políticas, las culturas 
y las prácticas inclusivas, el proceso se realizó en dos fases: cuantitativa, que correspondió a la obtención 
el índice de inclusión y cualitativa, donde se obtuvo la información a partir de la revisión documental, de las 
entrevistas y de las listas de chequeo, con etapas de desarrollo de ocurrencia intercalada. 

Por lo anterior, la investigación tuvo un enfoque mixto con un alcance descriptivo, siguiendo a Hernán-
dez-Sampieri et al. (2014), utilizando el Diseño Explicativo Secuencial (DEXPLIS). La población escogida 
correspondió a la comunidad educativa del Colegio Parroquial de Nuestra Señora, ubicado en el barrio 

Quiroga de la ciudad de Bogotá, el cual reportó en el Sistema de Matrículas (SIMAT), para la vigencia de 
2022, 30 estudiantes con discapacidad, correspondientes al 7,9% de la población. De estos, el 93,4% con-
tó con un diagnóstico médico emitido por un profesional y el 6,6% restante correspondió a estudiantes 
que presentan algún tipo de limitación física que se evidencia a simple vista o a estudiantes que, aunque no 
cuenten con diagnóstico, requieren algún tipo de ajuste para el desarrollo de sus procesos de aprendizaje.

Los diagnósticos médicos de los estudiantes corresponden a Discapacidad Cognitiva (53,3%), Trastorno 
de las habilidades escolares (13,3%), Trastorno del Espectro Autista (10%) y Trastorno Mixto del Estado 
de Ánimo (16,6%). Vale aclarar que, aunque algunos de estos trastornos no estén catalogados como disca-
pacidad, “la educación inclusiva debe abarcar todas las poblaciones, reconociendo y valorando su diversi-

dad” (MEN, Fundación Saldarriaga Concha, 2020. p. 6). 

Para la investigación se empleó un muestreo paralelo en la fase cuantitativa teniendo en cuenta las re-

comendaciones establecidas en el Índice de Inclusión del MEN, con una muestra de 115 sujetos entre 
estudiantes, padres de familia y acudientes. En el caso de docentes, directivos docentes, personal adminis-
trativo y de apoyo se trabajó con el 80% de la población.  La muestra para la fase cualitativa se eligió a con-
veniencia y estuvo integrada por la orientadora de la institución, el rector, dos docentes con más de cinco 
años de antigüedad en el colegio para garantizar que conocieran el proceso que se lleva en la institución, 
dos padres de familia de estudiantes con discapacidad y dos estudiantes de inclusión.

En cuanto a los instrumentos, para la fase cuantitativa se empleó el índice de Inclusión del MEN el cual 

está constituido por dos cuestionarios, uno para docentes, directivos docentes, personal de apoyo y ad-
ministrativo y otro para familias y estudiantes “diferenciados en descriptores para cada proceso en cada 

una de las áreas de gestión institucional y adaptado en el lenguaje para la población colombiana” (MEN, 

2008a, p. 19). Cada cuestionario está compuesto por una serie de afirmaciones que se valoran en una 
escala que oscila entre siempre, casi siempre, algunas veces, no sé y no se hace. Dichos cuestionarios se 
aplicaron mediante formularios creados en Google y enviados a la muestra seleccionada a través del co-
rreo institucional.

Para la fase cualitativa se empleó la entrevista semiestructurada y el análisis documental, complementan-
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do con registros en listas de chequeo. Las entrevistas indagaron por las concepciones y comprensiones 
que los integrantes de la comunidad educativa tienen sobre la educación inclusiva y sobre la existencia 
de barrearas para el aprendizaje y la participación en la vida escolar de los estudiantes con discapacidad 
matriculados en la institución. Se diseñaron tres entrevistas, para directivos y docentes, padres de familia 
y estudiantes tomando como referencia las dimensiones, indicadores y algunas de las preguntas que pro-
ponen Booth y Aiscow (2001) en su Índice de Inclusión.  

A nivel documental se realizó la revisión y el análisis del Proyecto Educativo Institucional, del Reglamento 
o Manual de Convivencia y del Sistema Institucional de Evaluación Escolar, a la luz de la normatividad 
vigente sobre educación inclusiva, empleando como herramientas una Ficha de Análisis Documental de 
acuerdo con la propuesta de Sánchez (2017), las orientaciones para la construcción del PEI dadas por la 
Secretaría de Educación de Cundinamarca (2021) y las orientaciones para la revisión de los manuales de 
convivencia dadas por la Secretaría de Educación del Distrito (2021).

Las listas de chequeo se realizaron atendiendo a los criterios propuestos por Tomasevski, (2004), con el 
fin de recoger información que permitiera identificar si la institución brinda una atención educativa a la 
población con discapacidad enmarcada en los principios de la educación inclusiva. 

Resultados

Fase cuantitativa

La aplicación del Índice de Inclusión (MEN, 2008a) a los miembros de la comunidad educativa del Colegio 
Parroquial de Nuestra Señora, permitió la obtención de los resultados estadísticos cuya interpretación 
se realizó a partir de la media aritmética (Σ), la desviación estándar (σ) y el coeficiente de variación (C.V.). 
Por otra parte, para la interpretación del Índice de Inclusión se tuvo en cuenta la escala que suministra el 
manual, como se aprecia en la Tabla 1.

21

La información obtenida para cada una de las gestiones se registró en tablas de datos como se aprecia 
en la Tabla 2 donde se presenta como ejemplo la matriz obtenida para la Gestión Directiva; su índice de 
inclusión global se presenta en la Tabla 3. Este ejercicio se realizó para las cuatro áreas de gestión escolar: 
Directiva, Académica, Administrativa y de Comunidad. La interpretación de la información se trianguló 
con los resultados obtenidos en la fase cualitativa.

Con los resultados promedio de cada área de gestión se obtuvo el índice global del colegio, como se apre-
cia en la Tabla 4, donde se reporta un valor de 3.18, lo que significa que las acciones inclusivas para la 
atención a la diversidad propuestas por la institución,  se desarrollan y evalúan de manera continua y están 
articuladas con la gestión institucional, lo que favorece el aprendizaje, la participación y la convivencia de 
todos los integrantes de la comunidad educativa.  Tanto la Gestión Directiva como la Gestión de Comuni-
dad presentan los promedios más altos.
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Tabla 1. Interpretación del Índice de Inclusión Global
Fuente Guía Índice de inclusión. MEN (2008).
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Tabla 2. Ejemplo de Matriz de Resultados Estadísticos para el Área de Gestión Directiva del Colegio 
Parroquial de Nuestra Señora, Evaluada por Directivos, Docentes, Administrativos, Estudiantes y Padres 

de Familia.
Fuente: Autoría propia 

Tabla 3. Índice de Inclusión Global para la Gestión Directiva
Fuente: Autoría propia 
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Tabla 4. Índice de Inclusión Global para el Colegio Parroquial de Nuestra Señora 
Fuente: Elaboración propia

Los anteriores valores se reflejan en la Figura 1 donde se aprecia que el área que corresponde a la G. Ad-
ministrativa obtuvo la puntuación más baja, dado que por ser un colegio de naturaleza privada no se tiene 
acceso a los registros financieros y contables, por tanto, se desconoce cuál es la inversión que se realiza 
para la atención a la diversidad, factor relevante en el desarrollo de procesos inclusivos.  

Figura 1. Índice de Inclusión Global para el Colegio Parroquial de Nuestra Señora en el año 2022. 
Fuente: Elaboración propia
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Fase cualitativa

Los resultados de la fase cualitativa se presentan organizados en categorías y sub categorías de análisis 
que se definieron luego de la revisión teórica, la revisión documental y el desarrollo de las entrevistas. Se 
tuvieron en cuenta las categorías propuestas por Booth y Ainscow (2001) y el Decreto 1421 de 2017 y 
con base en ello la información obtenida se organizó en 5 categorías y 12 subcategorías como se relaciona 
en la Tabla 5. 

Tabla 5. Categorías y Subcategorías de Análisis
Fuente: Elaboración propia PcD: Personas con Discapacidad

La selección, organización y análisis de la información obtenida en esta fase se describió en matrices, de 
acuerdo con las categorías de análisis. Para cada categoría y subcategoría se relacionaron en una columna 
las respuestas de directivos, docentes, padres de familia y estudiantes entrevistados, de acuerdo con el 
discurso expresado; en la otra columna se  registraron  los hallazgos realizados en la revisión documental, 
partiendo de las listas de chequeo aplicadas para tal fin, como se aprecia en el ejemplo de la Tabla 6.

25



Revista Nuevas Búsquedas, Edición No. 16 y 17

Tabla 6. Ejemplo de Matriz para la Categoría: Educación con Enfoque de Derechos
Fuente: Elaboración propia 
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Análisis y discusión

Para la interpretación y análisis de resultados se realizó la triangulación de la información evidenciando 
a partir del discurso de los entrevistados y de la revisión documental, que directivos y docentes tiene co-
nocimiento del Decreto 1421 de 2017 y de sus elementos constitutivos, siendo claro que el objetivo de 
la educación inclusiva es promover el desarrollo, aprendizaje y participación de los niños, niñas y adoles-
centes con pares de su misma edad, en un ambiente de aprendizaje común, sin discriminación o exclusión 

alguna (MEN, 2017).  Tanto directivos como docentes han recibido cualificación específica sobre el De-
creto y han profundizado en su conocimiento, aplicando en sus prácticas el conocimiento adquirido.  Así 
mismo, en el PEI se encuentra el fundamento legal que reglamenta la atención educativa a la población 
con discapacidad en el marco de la educación inclusiva; dicho fundamento se explicita en algunos de los 
objetivos y principios institucionales, en el Reglamento o Manual de Convivencia y en el SIEE.

Se tiene una percepción positiva sobre el significado de  la educación inclusiva y del trabajo que el colegio 
ha venido realizando en la implementación del proceso, ya que a través del discurso de los entrevistados 
se aprecia el reconocimiento, la valoración y la acogida que la institución realiza para todos los estudian-
tes, reconociéndolos como sujetos de derechos, lo cual se evidencia también en el puntaje obtenido a 
través de la aplicación del índice de inclusión para las variables que hacen referencia al direccionamiento 
estratégico (3,68) y gerencia estratégica (3,53). 

Frente a la Categoría Educación con enfoque de Derechos, se evidencia a través del discurso de los en-
trevistados y de la revisión documental, que la institución ha empleado diversas estrategias para volver la 
educación asequible, accesible, aceptable y adaptable, reconociendo que es un derecho humano que se 
debe garantizar a todas las personas y por lo tanto se debe asegurar el ingreso, la permanencia y la pro-
moción de todos los estudiantes para que se desarrollen plenamente y continúen aprendiendo a lo largo 

de la vida (MEN, 2008b).

A partir de la lista de chequeo que se diseñó para evaluar esta categoría se puede establecer en cuanto a la 
asequibilidad, que el colegio cuenta con una infraestructura adecuada para la prestación del servicio edu-
cativo, con espacios amplios, bien iluminados y con el mobiliario adecuado; sin embargo, no se cuenta con 
rampas, sanitarios ni señalización para PcD, aspecto que se refleja también en los resultados del índice de 
inclusión, en donde la variable Adecuación y embellecimiento de la plata física obtuvo una baja puntuación 
de 2,64.

De igual manera, se cuenta con el personal docente idóneo y aunque el plan de capacitación no aborde 
de manera específica la cualificación en el tema de inclusión, a nivel interno se han desarrollado talleres 
formativos y se evidencia que todos los docentes realizaron un Diplomado en Educación Inclusiva con 

la Universidad Monserrate, por cuenta del SEAB, donde abordaron de manera específica la legislación 
actual frente al tema. Este aspecto abordado en el índice de inclusión bajo la variable Talento Humano 
-  Formación y Capacitación, fue valorado de manera positiva con un puntaje de 3,27, pues como afirman 
Zambrano et al (2012), citados por Soto (2018),  es importante la capacitación en inclusión escolar para 
todos los miembros de la comunidades educativas tanto oficiales como privadas, pues “esto les permite 
estar preparados no sólo para recibir a todos aquellos estudiantes que se acerquen a tocar las puertas de 
las instituciones, sino también a garantizar su correcta adaptación y permanencia en estas” (p.85). 

Frente a la accesibilidad, el colegio se encuentra ubicado en un entorno seguro y de fácil acceso, con bue-
nas rutas y transporte adecuado. En cuanto a las tarifas educativas se observa que los costos son elevados 
para el sector, que corresponde a estrato socioeconómico tres, pues los valores de pensión para preesco-
lar y primaria equivalen en promedio al 75% de un salario mínimo y la pensión mensual es equivalente al 
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50% de un SMLV. Sin embargo, este no es impedimento para que los padres de familia busquen esta oferta 
educativa, manifestando en su discurso que han elegido el colegio porque consideran que les ha abierto 
las puertas a sus hijos sin discriminarlos por tener una discapacidad, reconociendo sus posibilidades per-
sonales y ofreciendo los apoyos necesarios para que se conviertan en “individuos autónomos y producti-

vos” (MEN, 2008a. p 13).
  

Por otra parte, en el Reglamento o Manual de Convivencia (CPNS, 2022b) se tienen establecidos los cri-
terios de ingreso para todos los estudiantes, con una nota especial donde opera “la discrecionalidad de la 
Rectoría” (p.35) en la admisión. Igualmente, en el proyecto de inclusión se establecen unos criterios para 
la admisión de estudiantes con discapacidad, acorde con las posibilidades que el colegio les puede ofrecer, 
teniendo en cuenta que no cuenta con docentes de apoyo para la atención a la diversidad de PcD. Para ello, 
se establecen unos criterios mínimos de ingreso que permitan atender a los estudiantes con discapacidad 
e integrarlos al aula regular, aportándoles una educación inclusiva. 

En cuanto a la aceptabilidad, el colegio se encuentra certificado en un sistema de gestión de calidad con 
la firma Bureau Veritas y desarrolla un modelo pedagógico Cognitivo, Social Humanista, acorde con las 

demandas del siglo XXI. La estrategia pedagógica evidencia un diseño universal del aprendizaje con fle-

xibilización curricular en contenidos, métodos y evaluación. Se evidencia la elaboración de los PIAR para 
todos los estudiantes con discapacidad; sin embargo, en este sentido falta comprometer a los padres de 
familia en el proceso, ya que no se han establecido las actas de acuerdo.

Por último, en cuanto a la adaptabilidad, el colegio está abierto a la posibilidad de admitir Personas con 

Discapacidad (PcD) y a la fecha tiene reportados en el SIMAT 30 estudiantes con discapacidad; dos de 

estos estudiantes son de grado 11 y se reportaron en el ICFES para la presentación de las Pruebas SA-
BER 11, garantizando su derecho a la educación. El colegio reconoce a los estudiantes como sujetos de 
derechos, lo cual se evidencia en el respeto por su dignidad, como se desprende del discurso de los entre-
vistados y de las actualizaciones que se evidencian en el reglamento, en el PEI y en los demás documentos 
institucionales. 

Los hallazgos para la Categoría Políticas Inclusivas permiten destacar la gestión y organización de la ins-
titución desde la perspectiva de los estudiantes, ya que el colegio ofrece una respuesta educativa plural, 
diversificada y flexible para satisfacer sus necesidades de aprendizaje, valorando sus capacidades y talen-
tos; lo anterior se evidencia en la medición del índice de inclusión, donde el direccionamiento estratégico y 
el horizonte institucional puntuaron 3,68, indicando que  la gestión escolar, en el marco de su autonomía, 
se orienta por las políticas sobre inclusión garantizando una oferta flexible y contextualizada, en concor-
dancia con el Decreto 1421 de 2017.
 
El discurso de los directivos y docentes permite establecer que se conocen las políticas que orientan los 
procesos inclusivos en educación y han recibido actualización al respecto; sin embargo, es claro que más 
allá de la normativa que promueve la igualdad y la no discriminación, el colegio por ser confesional católico 
se mueve en unos principios y en una espiritualidad que, como afirmó el rector en su entrevista, reconoce 
en la dignidad de todos los seres humanos:

el carácter propio de la condición humana, de nuestro ser creados a imagen y semejanza de 
Dios. Como creaturas de Dios ahí ya todos tenemos una igualdad independientemente de las 
situaciones históricas, culturales, familiares, ideológicas, hay una igualdad en el hecho de que 
somos creación de Dios.
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Por otra parte, en la revisión documental se advierte que se cuenta con un proyecto de Educación Inclu-
siva en donde se caracteriza a la población atendida, lo cual permite flexibilizar los procesos y realizar 
las adaptaciones que se requieran, partiendo del principio de atención a la diversidad de capacidades y 
potencialidades de los estudiantes; esto se refleja también en algunos apartes del manual de convivencia 
y del sistema de evaluación.
 
Pese a lo anterior, es necesario explicitar en todos los documentos institucionales las políticas naciona-
les e internacionales que orientan la educación inclusiva, resaltando los principios de “calidad, diversidad, 

pertinencia, participación, equidad e interculturalidad” (MEN, 2017, p.3). Atendiendo a estos principios 
se hace necesario establecer redes de apoyo que permitan un mejor relacionamiento de la institución con 
entidades externas que faciliten el acceso a estudiantes con discapacidad, ya sea para continuar estudios 
o para ingresar al mercado laboral; como se evidencia en la variable Relaciones con el entorno (2,7), la 
gestión directiva no ha realizado acciones en pro de vincular a la institución con redes externas que favo-
rezcan el tránsito de los estudiantes con discapacidad a otros ambientes escolares o laborales. 

Para la categoría Culturas Inclusivas que hace referencia a las creencias, valores y representaciones arrai-
gadas en la comunidad, se puede evidenciar que el colegio se presenta como una comunidad segura y 
acogedora para todos sus integrantes, donde se reconoce la dignidad de cada persona y se viven valores 
inclusivos desde una ética cristiana. Tanto estudiantes como docentes se identifican con estas culturas 
inclusivas y perciben que el ambiente institucional es agradable, se promueve la participación de los estu-
diantes y se aprecia la colaboración entre compañeros y profesores. Esta categoría evaluada en el índice 
de inclusión bajo las variables Cultura Institucional y Clima Escolar tuvo valoraciones positivas (3,02 y 
3,35 respectivamente). 

Se destaca en el ambiente institucional la actitud hacia la inclusión por parte de los diferentes miembros 
de la comunidad, la cual en algunos casos favorece dicho proceso y en otros se convierte en una barrera 
que se evidencia en la misma utilización del lenguaje: por ejemplo, al referirse a los estudiantes con disca-
pacidad como “ellos” o “estudiantes con necesidades educativas especiales” o “estudiantes de inclusión”. 
Igualmente, se percibe en el discurso de los entrevistados que la mayor dificultad se da en el aspecto rela-
cional entre estudiantes, puesto que persisten algunos comportamientos que reflejan la poca aceptación a 
la diversidad, siendo esta una barrera actitudinal que debe ser abordada por medio de acciones inclusivas 
desde el plan de mejoramiento institucional. 

Por otra parte, se identifican en el discurso de los entrevistados algunas barreras para el aprendizaje y 
la participación relacionadas con la falta de capacitación de los docentes en temas relacionados con la 
inclusión, en especial en cuanto a los diagnósticos de los estudiantes y las estrategias de trabajo en el aula, 
ya que el colegio solo cuenta con una profesional en psicología para atender a todos los miembros de la 
comunidad educativa. También se menciona la falta de docentes de apoyo para la atención adecuada de 
los estudiantes con discapacidad y el mal funcionamiento del sistema de salud cuando se requiere apoyo 
externo. Al respecto, Bermeosolo (2014), citado por Soto (2018), resalta la importancia del apoyo externo 
de profesionales del área de la salud, como fonoaudiólogos, terapeutas ocupacionales, psicólogos, fisio-
terapeutas, entre otros, que junto con el docente puedan aportar sus conocimientos para prevenir las 
dificultades de aprendizaje y mejorar la adaptación de los estudiantes en condición de vulnerabilidad. 

La última categoría, la de las Prácticas Inclusivas, donde se reflejan las políticas y las culturas inclusivas que 
se dan en la institución, permite que emerjan elementos de la experiencia de enseñar y aprender, donde se 
destaca el trabajo colaborativo como oportunidad clave para todos los miembros de la comunidad.

En este sentido, se enfatiza en el discurso de docentes y directivos el conocimiento y la puesta en práctica 

del Decreto 1421 de 2017 en lo que se refiere principalmente al DUA, a la elaboración del PIAR, a la 
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flexibilización curricular incluyendo las prácticas evaluativas y el soporte pedagógico para los estudiantes 
con discapacidad. Estas percepciones son coherentes con los resultados del índice de inclusión para las 
variables Prácticas Pedagógicas (3,11) y Gestión de Aula (3,26) cuyos puntajes fueron positivos, buscan-
do “asegurar que las actividades en el aula y las actividades extraescolares promuevan la participación de 
todo el alumnado y tengan en cuenta el conocimiento y la experiencia adquiridos por los estudiantes fuera 
de la escuela” (Booth y Ainscow, 2000, p.16).

Es de resaltar que en el discurso de los docentes se advierte la importancia que le dan al proceso de flexi-
bilización curricular que cada uno realiza desde su área, destacando retos y limitaciones en la puesta en 
práctica en el aula, en especial cuando no se tiene suficiente conocimiento sobre los diagnósticos de los 
estudiantes y la forma de proceder en cada caso para poder realizar los ajustes razonables. Pese a este 
desconocimiento, manifiestan que proponen estrategias pedagógicas en el desarrollo de sus secuencias 
didácticas, en donde involucran diferentes formas de presentación de la información, implican a los estu-
diantes en su proceso para que expresen lo aprendido de diferentes formas y promueven la evaluación 
formativa, valorando la diversidad y reconociendo el protagonismo de los mismos. 

Hay que señalar, que a pesar de la claridad que se tiene en el diseño y elaboración del PIAR, se evidencia 
la necesidad de destinar más tiempo para su desarrollo de tal forma  que se realice una construcción co-
lectiva, se socialice con las familias para involucrarlas en el proceso del estudiante y se pueda evaluar y 
ajustar al finalizar cada período, pues como se advierte en el discurso de los docentes, la alta carga laboral 
no permite en la mayoría de ocasiones que se destine el tiempo suficiente para analizar la situación de 
cada estudiante desde las diferentes áreas de formación.  Al respecto, Porter y Towell (2020) citados por 
Díaz et al (2020) afirman que “el no contar con tiempos institucionales impide el desarrollo de prácticas 
efectivas en torno a la inclusión” (p. 283). 

Por otra parte, aunque se han modificado las practicas evaluativas y se menciona en el discurso de los en-
trevistados que la evaluación pasó de ser “un ejercicio con menos preguntas” a ajustarse a las necesidades 
específicas de cada estudiante con discapacidad, se reconoce la necesidad de establecer unos criterios 
específicos en el SIEE que permitan desarrollar diversas formas de evaluación formativa para los estu-
diantes con discapacidad.

Ahora bien, tanto estudiantes como padres de familia coinciden en que las diferentes actividades que se 
realizan en la institución promueven el aprendizaje y la participación, ya que se respetan las condiciones 
de cada estudiante y se realizan las adaptaciones curriculares necesarias para favorecerlos a todos; es así 
como la planeación de aula (3,27), el estilo pedagógico (3,0), las actividades de recuperación (3,77) y el 
apoyo pedagógico para estudiantes con dificultades de aprendizaje (3,32), tuvieron una valoración positi-
va en el índice de inclusión. Sin embargo, aunque los padres de familia refieren que la Institución permite 
la integración de sus hijos en actividades culturales y deportivas, es necesario fomentar su participación 
para un mejor desenvolvimiento y aprovechamiento de sus capacidades en el ámbito escolar. 

Finalmente, partiendo de los hallazgos expuestos en los resultados se realizó la proyección de acciones 
tendientes a garantizar una gestión escolar inclusiva en el marco del Decreto 1421 de 2017, teniendo en 

cuenta las orientaciones que ofrece la Guía 34 del MEN (2008b). Para ello, se elaboró una propuesta de 
mejoramiento como se observa en el ejemplo de la Tabla 7, reconociendo que se requieren transforma-
ciones en la comunidad educativa para generar un mayor compromiso con la educación inclusiva, que se 
vea reflejado en las políticas, las culturas y las prácticas institucionales y por ende, en la eliminación de las 
barreras para el aprendizaje y la participación de los estudiantes con discapacidad.

Algunos de los objetivos de este Plan de Mejoramiento Institucional proyectados a corto o mediano plazo, 
son: 1) Adoptar e incluir en el PEI de manera explícita la política de educación inclusiva determinada por el 
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Decreto 1421 de 2017, 2) Comparar mediciones del índice de inclusión año a año y establecer acciones 
de mejora, 3) Proponer estrategias para que la institución se vincule a redes locales para fortalecer la pro-
puesta educativa inclusiva en especial para los estudiantes que presentan una situación de vulnerabilidad, 
4) Adecuar y trasformar el sistema de evaluación y promoción de los estudiantes en el marco del Decreto 
1290/2009, para que responda a las características y necesidades de los estudiantes con discapacidad, 
5) Fortalecer el trabajo con el PIAR involucrando a las familias en el proceso formativo, 6) Ordenar el 
presupuesto para invertir en recursos  requeridos por todos los estudiantes y en especial por los que se 
encuentran en condición de vulnerabilidad, 7) Estructurar un plan de capacitación para el personal, que 
aborde la cualificación sobre educación inclusiva, 8) Promover el reconocimiento y  aceptación de la diver-
sidad a través de diferentes actividades, bajo el liderazgo del Comité de Convivencia Escolar, 9) Facilitar a 
los egresados su transición a la educación superior o a la formación para el trabajo y el desarrollo humano, 
favoreciendo la articulación de la Media con la educación superior  y 10) Establecer alianzas con el sector 
productivo para fortalecer la propuesta educativa inclusiva y la proyección de los estudiantes al mundo 
laboral.

Tabla 7. Ejemplo de Plan de Mejoramiento Institucional 2023 para la Gestión de Comunidad
Fuente: Elaboración propia con base en MEN (2008a) p. 148
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Conclusiones 

Después de cinco años de haberse iniciado el proceso de implementación del Decreto 1421 de 2017 en el 
país, la comunidad educativa del colegio ha venido apropiando el discurso de la educación inclusiva como 
una oportunidad para la inclusión social, lo cual se refleja en las políticas, las culturas y las prácticas institu-
cionales que minimizan o eliminan las barreras del entorno. Esto se evidencia en el Índice de Inclusión que 
reporta un valor de 3.18, reflejando un estado avanzado en el cumplimiento de todas las responsabilida-
des exigidas en el decreto para las instituciones educativas, ya que las acciones inclusivas para la atención 
a la diversidad propuestas por la institución, se desarrollan y evalúan de manera continua y están articula-
das con la gestión institucional, favoreciendo el aprendizaje, la participación y la convivencia de todos los 
integrantes de la comunidad. 

Por otra parte, la institución cuenta con un esquema de atención educativa acorde con lo propuesto en el 
Decreto 1421 de 2017, que garantiza el servicio para los estudiantes con discapacidad en los niveles de 
preescolar, básica y media, donde se consideran aspectos básicos para su acceso, permanencia y promo-
ción, evidenciados en la flexibilización curricular en términos de plan de estudios, secuencias didácticas, 

metas de formación, resultados de aprendizaje, tiempos, evaluación, etc. (MEN, 2017).

Pese a lo anterior, se evidencian barreras en el proceso de inclusión de los estudiantes con discapacidad, 
que de acuerdo con  la clasificación de Covarrubias Pizarro (20019) se ubican como Políticas (desvincula-
ción con el mundo empresarial y con entidades de educación superior, de accesibilidad por infraestructura 
inadecuada, costos educativos muy altos para el sector y falta de apoyo financiero), Culturales (actitudes 
de rechazo entre estudiantes, etiquetación de los estudiantes con discapacidad), y Prácticas (inconsisten-
cias en el diseño del DUA, en el sistema de evaluación y en la elaboración de los PIAR).

De otra parte, es notorio el compromiso docente con la implementación de una educación inclusiva de 
acuerdo con los criterios establecidos en el Decreto 1421 de 2017, lo cual se refleja en sus prácticas pe-
dagógicas; sin embargo, se ven oportunidades de mejora en aspectos como la evaluación y el diseño del 
PIAR, donde se requiere mayor capacitación y una mejor disposición y optimización de los tiempos institu-
cionales que permitan la planeación y el trabajo colaborativo entre docentes.

Ahora bien, el ámbito de aplicación del Decreto 1421 de 2017 cubre a instituciones educativas tanto ofi-

ciales como privadas; sin embargo, el apoyo financiero que ofrece el MEN a través del Sistema General 

de Participaciones para la atención de cada estudiante con discapacidad reportado en el SIMAT, solo 

aplica para el sector oficial (MEN, 2017).  Esto muestra una clara desventaja para el sector privado en la 
garantía de la educación desde un enfoque de derechos, ya que no cuenta con los mismos recursos para 
implementar líneas de inversión a favor de los estudiantes con discapacidad.

De igual manera, una de las responsabilidades establecidas en el Decreto 1421 de 2017 para las Secre-
tarías de Educación es definir la oferta educativa y prestar asistencia técnica y pedagógica a los estable-
cimientos educativos públicos y privados en lo relacionado con la garantía de la atención educativa de los 
estudiantes con discapacidad; sin embargo, aunque ya han pasado cinco años desde la promulgación de 
la norma, se evidencia una falta total de acompañamiento para las instituciones educativas privadas, por 
parte de las entidades gubernamentales.

Finalmente, en cuanto al instrumento diseñado por el MEN para obtener el índice de inclusión, se puede 
concluir que si bien es cierto que permite realizar la autoevaluación  de los procesos inclusivos que se 

desarrollan en las diferentes gestiones a la luz de la Guía 34 de para el mejoramiento institucional (MEN, 
2008b), dista mucho de la estructura que presenta el Índice de Inclusión de Booth y Aiscow (2001) el cual 
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particulariza las dimensiones de las culturas, las políticas y las practicas inclusivas. Además, las opciones 
de interpretación que ofrece el Índice son muy limitadas, siendo indispensable triangular los datos con 
otras fuentes para lograr confiabilidad de la información y profundizar en su análisis. Por ello, se resalta en 
la investigación la importancia del enfoque mixto, pues disponer de resultados cuantitativos y cualitativos 
permite un mejor análisis y estructuración de la información para la toma de decisiones y la formulación 
de acciones inclusivas.

Recomendaciones

La aplicación del Índice de Inclusión en los contextos escolares debe convertirse en una práctica perma-
nente, ya que favorece la mejora institucional al permitir determinar fortalezas y oportunidades en los 
procesos orientados a la educación inclusiva. 

Para aplicaciones posteriores del Índice de Inclusión del MEN es necesario que se realice una revisión y 
adaptación de algunos de los descriptores para que sean comprensibles para todos los miembros de la 
comunidad y se diferencien en los dos cuestionarios, ya que van dirigidos a poblaciones diferentes.

Para la interpretación de los resultados del índice de inclusión es recomendable agrupar los descriptores 
de acuerdo con las tres dimensiones de la educación inclusiva y triangular la información con otras fuen-
tes, para obtener una visión amplia del estado de atención a la diversidad y generar procesos de autoeva-
luación que permitan generar políticas, crear culturas, y desarrollar prácticas inclusivas.

Se deben fortalecer las estrategias que involucran a los padres de familia de los estudiantes en situación 
de vulnerabilidad, para fortalecer las habilidades colaborativas y apoyar la eliminación de barrearas para 
el aprendizaje y la participación.
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Las carencias y oportunidades de la observación 
participante: una mirada a la escuela primaria 
intercultural de Bogotá, dada la migración 
venezolana

Christian Nicolás Mora Cifuentes 

Resumen

La sociedad colombiana, y específicamente la bogotana, vive uno de los mayores fenómenos de migración 
masiva de los últimos tiempos, como resultado de la crisis social y económica que enfrenta la población 
venezolana. Este proceso involucra una gran participación de población infantil inmigrante que ha tenido 
y tendrá que seguir reconociendo este nuevo entorno intercultural y convivir con la población colombia-
na. La escuela primaria será fundamental para facilitar este proceso de forma adecuada, entendido como 
una oportunidad y no como un problema, y es aquí donde se propone la observación participante como 
un instrumento muy útil, sin desconocer sus limitaciones, para estudiar y entender el impacto que este 
fenómeno migratorio está ocasionando en las dinámicas sociales, culturales y pedagógicas que se dan en 
las aulas de estas instituciones de educación primaria. 

Palabras clave: Observación participante, migración, inclusión, interculturalidad, educación.

Abstract

Colombian society, and specifically Bogota, is presenting one of the greatest phenomena of mass migra-
tion in recent times, this, because of the social and economic crisis that the Venezuelan population has 
been facing, is where the child population becomes a priority. immigrant who will have to recognize this 
new intercultural environment and coexist with the Colombian population, a process in which the primary 
school will be essential to facilitate this process adequately, understanding it as an opportunity and not 
as a problem and it is here where the observation is proposed participant as a very useful instrument, 
without ignoring its limitations, to study and understand the impact that this migratory phenomenon is 
causing in the social, cultural and pedagogical dynamics that occur in the classrooms of these primary 
education institutions.

Keywords: Participant observation, migration, inclusion, interculturality, education. 
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Introducción

La realidad actual de la sociedad colombiana y latinoamericana se ha visto permeada por uno de los mayo-
res fenómenos de migración masiva de los últimos tiempos, esto, como resultado de la crisis social y eco-
nómica que viene enfrentado la población venezolana, la cual, como lo indican Castillo y Reguant (2017), 

estuvo acostumbrada a la recepción de inmigrantes durante los siglos XIX y XX, pero en las tres últimas 
décadas presentó un drástico cambio de patrón migratorio para convertirse principalmente en emisora de 
población.

Es en este contexto intercultural del país y específicamente de la ciudad de Bogotá, en el cual se vuelven 
prioridad la población infantil inmigrante y la escuela primaria, dado que, los más pequeños tendrán que 
reconocer este nuevo entorno y convivir con la población Colombiana, pero con el gran reto de no perder-
se en el intento, es decir, conservando su autorreconocimiento y su identidad, proceso en el cual la escuela 
primaria será fundamental para facilitar este proceso de forma adecuada, entendiendo este fenómeno 
como una oportunidad y no como un problema.

Siguiendo con este enfoque, y teniendo en cuenta que, como lo indica Bracho Pérez (2020), la escuela es 
la principal responsable del proceso de integración de los niños inmigrantes, puesto que es la institución 
donde los niños pasan la mayor parte del tiempo, apropiándose de conocimientos y de normas del lugar 
de destino, por supuesto creando vínculos con los niños autóctonos, es que se propone a la observación 
participante como uno de los instrumento de investigación más útiles para estudiar y entender el impacto 
de este fenómeno migratorio en las dinámicas sociales, culturales y pedagógicas que se dan en las aulas de 
estas instituciones. 

En este sentido, no solo se hablará de las virtudes que la observación participante puede presentar a la 
hora de estudiar este fenómeno, sino que también de sus limitaciones5 , las cuales se hace importante co-
nocer, para poder generar un entendimiento consciente y real de este proceso.

Contexto actual de migración venezolana en Colombia

Para poder entender la magnitud del fenómeno de migración venezolana en Colombia se presenta la in-
formación publicada por el Departamento Administrativo Nacional de Estadística (DANE), el cual indica 
que entre 2014 y 2020 se ha registrado un crecimiento sostenido del total de migrantes de Venezuela: 
la variación anual promedio de esta población ha sido de 80,6% y el mayor crecimiento se registra entre 
2017 y 2018, donde la variación fue de 167,5%. De esta forma, para 2020 el total de migrantes de Ve-
nezuela alcanzó los 2,26 6  millones de personas (Departamento Administrativo Nacional de Estadística, 
2017, p. 6).

5 Que existan estas limitaciones, como se verá más adelante, no significa que la observación participante no sea 
útil como metodología para estudiar el impacto de este fenómeno migratorio en las aulas, sino que, más bien se 
indican porque es importante conocerlas a la hora de utilizar esta estrategia de investigación de forma adecua-
da y así, poder delimitar hasta donde se puede llegar a conocer el impacto de esta problemática a través de este 
tipo de observación activa y participativa.

6 Para complementar este dato el DANE también incluye la cifra teniendo una ventana de migración de cinco 
años, así pues, en 2020, 2,1 millones de personas manifestaron que hace 5 años vivían en Venezuela; de estos, 
1,04 millones son hombres (49,5%) y 1,07 millones son mujeres (50,5%).
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Gráfico 1. Total nacional de migrantes de Venezuela y su variación porcentual anual (cifras en miles de 
personas y porcentaje). La totalidad de migrantes venezolanos corresponde a personas nacidas en Vene-

zuela y residentes en Colombia
Fuente: DANE, Gran Encuesta Integrada de Hogares – GEIH

Aquí es importante indicar que el porcentaje de población infantil migrante venezolana es alto, dado que, 

según la Gran Encuesta Integrada de Hogares del DANE, entre enero y agosto del 2021 los niños entre 0 
y 11 años representaron aproximadamente el 30% de todas las personas nacidas en Venezuela residentes 
en Colombia.

Gráfico 2. Personas nacidas en Venezuela y residentes en Colombia (%). Estructura demográfica compa-
rativa (%). 2021 (enero- agosto)

Fuente: DANE, Gran Encuesta Integrada de Hogares – GEIH. Junio
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Las dos gráficas anteriores dan cuenta de la masividad que ha tenido este fenómeno migratorio en el país y 
de la participación infantil tan alta que se ha presentado en este proceso, esto da señales para pensar que 
la composición social de las escuelas primarias y sus dinámicas tienen que haberse afectado, pero no solo 

esto, sino que, según las cifras a corte de mayo de 2022 del Ministerio de Educación Nacional (MEN), se 
puede identificar que el porcentaje de población infantil migrante venezolana matriculada en colegios de 
Colombia presenta una tendencia creciente en los últimos años, siendo 489 082 niños matriculados para 
el cierre de noviembre de 2021 y a esto se le acompaña el aumento de los hijos nacidos en Colombia, pero 
de padres venezolanos, los cuales también presentan un cambio a la composición social de las escuelas del 
país.

Además de esto, la distribución por niveles educativos de estos 489 082 niños venezolanos matriculados 
en noviembre de 2021, que está disponible en este estudio, muestra que 286 396 de estos, es decir, el 
54,9% de todos los menores migrantes matriculados, entraron a pertenecer a la escuela primaria. Lo ante-
rior indica que la mayoría de las matrículas de niños migrantes se da en la escuela primaria, por lo cual es 
el entorno escolar que más ha recibido el efecto de este fenómeno y, por lo tanto, es prioridad al momento 
de estudiar este proceso.

Gráfico 3. Evolución Matrícula y participación por nivel educativo. Niñas y niños migrantes provenientes 
de Venezuela. Noviembre 2021

Fuente: Elaboración propia, datos del Ministerio de Educación Nacional (MEN), Colombia. Sistema de 

matrícula (SIMAT).

Como último punto para completar este contexto migratorio, es importante hacer un “zoom” en la ciudad 
de Bogotá, dado que es el punto en donde se propone la observación participante como estrategia para 
investigar el impacto de este proceso migratorio y, por tanto, es importante evaluar si su participación en 
la migración venezolana es significativa y por tanto tendría un impacto fuerte o si más bien este proceso se 
concentra en otras zonas del país. 
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Para este punto se utilizaron dos fuentes de información. Primero, la Encuesta Pulso de la Migración 

(EPM) 7  del DANE la cual indica que Bogotá ha sido el lugar con mayor participación porcentual para 
enero-febrero de 2022 de migrantes que viven en Colombia y cuyo origen es Venezuela, siendo esta del 
24,2% ; la segunda fuente de información, para poder indicar la importancia de la capital en este proceso 

son las mismas cifras que se tocaron anteriormente a corte de mayo de 2022 del MEN, las cuales indican 
que de los 489.082 niños venezolanos matriculados para el cierre de noviembre de 2021, la entidad terri-
torial que más participa es Bogotá, con  60.357 matrículas registradas (12,34%).

7 Esta encuesta busca caracterizar a la población migrante desde Venezuela, incluyendo colombianos retor-
nados, con el propósito de generar información que sea de utilidad para diseñar mejores políticas basadas en 
evidencia y de dar a conocer a la población en general las condiciones de vida de los migrantes. Esta se realiza 
con el apoyo del Banco Mundial y el acompañamiento técnico de la Universidad del Rosario.

Gráfico 4. Lugar de residencia al llegar a Colombia (Porcentaje para enero-febrero de 2022 de migran-
tes que viven en Colombia y cuyo origen es Venezuela). Porcentaje para enero-febrero de 2022 de 

migrantes que viven en Colombia y cuyo origen es Venezuela

Fuente: DANE, Encuesta Pulso de la Migración - EPM
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Esta información permite entender que la composición social de Colombia y principalmente de las escue-
las primarias de la ciudad capital ha cambiado significativamente a raíz de este proceso. 

Finalmente, es importante mencionar, como lo indican Fernández y Orozco (2018), que Colombia no ha-
bía tenido mucha experiencia con estos procesos de inmigración extranjera, y aunque Bogotá si ha tenido 
experiencia como receptor, por el conflicto armado colombiano interno, el país se ha caracterizado por 
ser un país de emigrantes, con relativamente pocos momentos históricos en los que ha recibido migrantes 
externos a pequeña escala, como la llegada de japoneses y alemanes en 1940, durante la segunda guerra 
mundial, por lo cual es muy importante aprovechar las experiencias de países como España o Estados 
Unidos, los cuales llevan mucho más tiempo siendo receptores de población extranjera a gran escala, pero 
esto, sin desconocer que son países y momentos distintos al caso colombiano con Venezuela.

Migración como oportunidad y no como problema para la educación 

Es en este contexto actual descrito, que se empiezan a presentar algunas dinámicas no solo por parte de 
los sujetos propios del saber pedagógico en el ámbito escolar, sino también, en algunos agentes políticos y 
sociales en general, los cuales pueden llegar a ver estos fenómenos de forma negativa, dado que, como lo 
indica Alegre Canosa (2008), la presencia de alumnado inmigrante en las escuelas e institutos sobre todo 
cuando éste procede de países empobrecidos (como el caso que se está estudiando en este escrito, de la 
población venezolana en Colombia), tiende a considerarse en la agenda política y, en general, en el debate 
público, como un “problema” de primer orden.

Pero, ¿realmente se está presentando esta percepción negativa de los bogotanos en contra de los inmi-
grantes? Para responder este interrogante se investigaron y consultaron los datos de los niveles de con-
fianza que se tienen en la ciudad capital hacia personas de otra nacionalidad, los cuales son indicados por 

el DANE 8  para el trimestre de diciembre-febrero de 2020 e indican que el 73,1% de los capitalinos con-
fían poco o nada en personas de otra nacionalidad, siendo la mayoría de estas de origen venezolano y solo 
el 10,5% indicaron que confían bastante y completamente en estos.

Con esta información, se puede evidenciar que la población bogotana, realmente, tiene una percepción 
negativa y de baja confianza en la población migrante, lo cual refleja que se ve, mayoritariamente, a este 
proceso migratorio como un problema.

Es aquí, donde se tienen que hacer esfuerzos importantes para que estos agentes propios y externos a la 
escuela cambien esta forma negativa de ver estas realidades y por el contrario vean en ella una gran opor-
tunidad de crecer como sociedad y como seres humanos plurales y diversos, aprovechando los saberes 
de las otras culturas para poder generar una mayor generación de conocimiento a la que se tendría solo 
con la población nativa, ya que , como lo indican Castillo y Reguant (2017), la migración es un fenómeno 
consustancial a la humanidad que ha transformado civilizaciones, ha redefinido fronteras, ha contribuido 
con avances tecnológicos que acarrean beneficios y desarrollo a los individuos.

8 El DANE presentó esta información en la Encuesta Pulso Social - EPS, en la cual la pregunta se formula de la 
siguiente manera: “En una escala de 1 a 5, en donde 1 significa nada y 5 completamente, ¿cuánto confía usted 
en los siguientes grupos de personas? Personas de otra nacionalidad.” Se toma como personas que confían poco 
o nada a quienes respondieron 1 y 2, y personas que confían bastante o completamente a quienes respondie-
ron 4 y 5. - La suma de decimales en cada ciudad puede ser diferente de 100%, debido a las aproximaciones a 
un decimal. 
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La observación participante como herramienta, a pesar de sus limitaciones, para entender el impacto de 
este fenómeno en las aulas de primaria en Bogotá 

Una vez planteada la realidad actual y entendiendo que la migración es una gran oportunidad para Bogotá 
de crecer como sociedad, se presenta un gran reto en el ámbito educativo, y es el de poder entender el im-
pacto real que este fenómeno ha traído a las dinámicas sociales, culturales y pedagógicas de las escuelas 
primarias en la capital. 

Para poder conocer y entender este impacto, se propone la observación participante como herramienta 
de investigación, la cual tiene unas características particulares con grandiosas oportunidades, dado que, 
como lo indica Kawulich (2005), la observación participante es el proceso que faculta a los investigadores 
a aprender acerca de las actividades de las personas en estudio en el escenario natural a través de la ob-
servación y participando en sus actividades.

Entendiendo un poco mejor la observación participante y sus posibilidades, se van a mencionar sus carac-
terísticas principales y su relación con el trabajo de campo, las cuales Aguiar (2015, p. 82) describe de la 
siguiente manera: 

El trabajo de campo es el único medio para la observación participante (OP), pues no es 
posible llevarla a cabo desde el sillón del estudio. Sería un tipo de investigación que implica 
la exhaustiva interacción entre el investigador y los informantes en el contexto de éstos. 
Durante dicha interacción se recogen datos de la forma más sistemática y no intrusiva 
posible, o al menos eso se pretende, con diferentes resultados y suertes. Por lo tanto, el 
observador participa en la vida del grupo u organización que estudia. Para esto ha de entrar 
en conversación con sus miembros estableciendo un contacto lo más estrecho posible con 
ellos.  El trabajo de campo involucra, además de altas dosis de paciencia, una mirada activa, 
una memoria que se debe trabajar y mejorar, entrevistas informales y sobre todo escribir 
unas notas de campo lo más detalladas posibles. La OP también puede ser entendida 
como un proceso mediante el cual se consiguen ciertas capacidades que llevan a aprender 
acerca de las actividades de las personas en su escenario natural. Sucintamente se trata 
de conseguir que la rutina del grupo se convierta también en la rutina del antropólogo.

Con estos elementos sobre la mesa ya se pueden plantear y entender algunas ventajas principales de la 
observación participante como opción metodológica para investigar el impacto de estos procesos migra-
torios, dado que, como lo indica Aguiar (Ibíd.):

Entre las ventajas a destacar la OP ofrece el poder acceder a lugares de la cultura que pueden 
parecer escondidos; permite también una descripción muy rica en detalles; provee oportunidades 
para estar en situaciones improvisadas. Mejorar la calidad de la recolección e interpretación 
de los datos es uno de sus puntos fuertes, así como generar nuevas preguntas de investigación. 

En este sentido, la observación participante, al ser una herramienta investigativa que, como lo indican 
Dewalt y Dewalt (2002), puede ser usada para ayudar a responder preguntas de investigación, para cons-
truir teoría, o para generar o probar hipótesis, lo cual le da propiedades muy útiles para poder estudiar 
este caso migratorio y empezar a plantear hipótesis y validarlas, para con esto poder responder a pre-
guntas como: ¿qué impactó presentó este fenómeno migratorio en la población infantil de las escuelas 
de primaria en Bogotá? 9 . ¿Cómo son las relaciones de los niños colombianos con los migrantes? ¿Se han 

9 Como se mencionó anteriormente, este escrito busca con mayor entusiasmo evaluar si la observación    
participante es una metodología adecuada para encontrar respuesta a esta interrogante.
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afectado los procesos pedagógicos de las escuelas primarias en este entorno multicultural? ¿Se respetan y 
se celebran las diferencias culturales en las aulas? ¿O se han generado casos de bullying por xenofobia en 
las escuelas primarias de Bogotá?

Ya habiendo descrito la utilidad que puede tener esta metodología para entender esta problemática, se 
hace fundamental describir también que esta metodología no es perfecta y tiene algunas limitaciones, las 
cuales hay que conocer para poder delimitar el campo de acción de estas investigaciones y saber hasta qué 
punto se puede llegar desde la observación participante.

Según Dewalt y Dewalt (2002), la primera limitación que presenta la observación participante es que está 
dirigida por un humano sesgado que sirve como instrumento de recolección de datos, esto dado que su 
género, sexualidad, etnia, clase social y aproximación teórica pueden incidir en el análisis que hace de la 
realidad, en lo que pone su atención mayor y en cómo interpreta este evento. Además de esto Aguiar 
(2015, p. 82) indica al respecto que:

Entre sus desventajas encontramos que en ocasiones al investigador no le interesan más que 
niveles superficiales de indagación. Además, requiere de una alta dosis de tiempo para su 
adecuado desarrollo, un bien que no siempre está disponible; y supone un esfuerzo económico 
motivado por la necesidad de estar alejados del ámbito propio de existencia. Además, el nivel 
y profundidad de recolección e interpretación de los datos pueden variar de un investigador 
a otro. Para evitar posibles desventajas que pueden aparecer en el contexto de la OP, es 
necesario centrarnos en la etapa de diseño de la investigación. A diferencia de otros métodos 
el diseño de la OP permanece siempre flexible, tanto antes como durante el proceso. Hasta 
que se entra al campo no se sabe a ciencia cierta qué preguntar, ni tan siquiera cómo hacer 
las preguntas. En el momento en que los observadores participantes inician un estudio por lo 
común no predefinen la naturaleza y número de los “casos” que habrá que estudiar, es decir, el 
número de escenarios y de informantes que tendrán que tener en cuenta para alcanzar una 
saturación de información. En la OP el mejor consejo es entrar en el campo, comprender un 
escenario único e ir paulatinamente tomando decisiones sobre la pertinencia o no de estudiar 
otros escenarios. Existe un número casi ilimitado de líneas de indagación e informantes con 
que interactuar, siendo una labor primordial saber elegirlos.

Otro aspecto para tener en cuenta es el hecho de que, al existir un observador investigador, siendo este 
una persona de mucha más edad que los niños de primaria, este puede ser excluido o no permitir que las 
dinámicas propias de los niños se presenten de forma natural, aquí Schensul, Schensul y Lecompte (1999) 
indican que un investigador puede no ser incluido por una ausencia de confianza o por la incomodidad de 
la comunidad al tener un “extranjero”10  allí.

Este último aspecto va muy relacionado al rol que el investigador puede tomar al acercarse a una pobla-
ción, el cual va a depender de su nivel de participación en el grupo y del papel que puede desempeñar en él. 
En este aspecto Aguiar (2015) describe cuatro principales roles posibles que puede tomar el investigador:

Totalmente participante: El investigador es un miembro más de la comunidad que estudia. Esto puede 
ocurrir porque el investigador está siendo un miembro del grupo y decida realizar una investigación en 
él o bien porque para poder realizar la investigación se incluya en el grupo como un miembro más. Si bien 
puede ser considerado como ideal para realizar la OP hay que considerar: a) tiene las ventajas e inconve-
nientes de la etnografía en casa; b) hay una cuestión ética de información sobre la investigación que se 

10 La expresión “extranjero” no se refiere aquí solo al caso de la nacionalidad de los niños, sino al mismo hecho 
de ser niños, a diferencia del investigador, el cual podrá ser visto como un “extranjero” o un externo al grupo, 
por ser un adulto.
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está realizando; c) la realización de tareas y rutinas que como miembro el investigador debe hacer puede 
dificultar la recogida óptima de información. En este tipo de investigaciones se oculta al grupo el rol de 
investigador para así no irrumpir en la actividad normal. Las desventajas de esta postura son que el inves-
tigador puede carecer de objetividad, los miembros del grupo pueden sentir desconfianza y la ética de la 
situación es cuestionable debido al engaño que conlleva. Más allá de esto pueden surgir problemas incluso 
para el físico del investigador en caso de ser descubierto. 

Totalmente observador: El investigador no tiene ningún contacto con la realidad que está 
observando, es como si estuviese tras una ventana y observase el comportamiento de la 
gente en el parque. En este rol, al igual que en el anterior, el investigador no interactúa 
como investigador y el acceso a determinados escenarios se hace difícil. El investigador está 
completamente oculto mientras observa, o cuando éste se halla a plena vista en un escenario 
público, pero el público estudiado no está advertido de que lo observan. La observación en esta 
postura no es molesta y es desconocida para los participantes. Un retratista de paisajes podría 
ser equiparable a esta situación.

Participante observador: El investigador es un miembro del grupo a la vez que el grupo es 
consciente de la actividad de investigador. El investigador es un participante en el grupo 
que observa a los otros, y que se interesa más en observar que en participar, dado que su 
participación es un supuesto, pues él es miembro del grupo. Este rol también tiene desventajas, 
en que hay un intercambio entre la profundidad de los datos revelados al investigador, 
y el nivel de confidencialidad brindado al grupo por la información que ellos ofrecen. 

Observador participante: Faculta al investigador a participar en las actividades grupales 
como es deseado, si bien el rol principal del investigador en esta postura es recoger datos, 
y el grupo estudiado es consciente de las actividades de observación del investigador. 
Bajo este rol el investigador es un observador que no es un miembro del grupo, y que 
está interesado en participar como un medio para ejecutar una mejor observación y, de 
aquí, generar un entendimiento más completo de las actividades grupales. Mientras en 
esta situación el investigador puede tener acceso a mucha gente diferente de la cual 
puede obtener información, los miembros del grupo controlan la información que se 
le da. Es rol de membresía periférica faculta al investigador a observar e interactuar lo 
suficientemente cerca con los miembros para establecer la identidad de un miembro sin 
participar en aquellas actividades constituyentes de la esencia de la membresía al grupo.

Con estos distintos roles posibles, se puede reforzar un poco la dificultad para estudiar la población in-
fantil, mencionada anteriormente, desde la observación participante, dado que, al existir un observador 
investigador, siendo este una persona de mucha más edad que los niños de primaria, este no va a poder 
tener un rol totalmente participante en la socialización infantil, o por lo menos, no como igual a los sujetos 
a estudiar. 

A pesar de lo anterior, el investigador si pudiera participar activamente con un perfil diferente, como por 
ejemplo haciendo las veces de maestro, el cual es completamente aceptado en los entornos escolares, 
pero esta sería con un rol más bien de observador participante, el cual, aunque no sea un miembro del 
grupo infantil, puede estar interesado en observar y participar en sus dinámicas, desde su condición de 
adulto, como un medio para ejecutar una mejor observación y un mayor entendimiento de lo que está 
ocurriendo en las aulas de primaria de la ciudad.

Dado que ya se ha descrito lo valioso que puede ser la observación participante para estudiar el impacto 
de este fenómeno migratorio en las dinámicas sociales, culturales y pedagógicas de los niños de primaria 
de la ciudad de Bogotá, y también se han descrito los principales puntos que se tienen que manejar con 
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cuidado al utilizarla, se puede concluir que esta metodología si presenta una gran oportunidad para en-
tender este proceso, pero siempre y cuando se intente manejar la mayor objetividad posible, sin que se 
desconozca el posible sesgo natural del investigador y se haga el mayor esfuerzo en generar ambientes de 
confianza, que a pesar de las diferencias de edades entre los investigadores y los niños, faciliten la acepta-
ción de los investigadores y permitan hacerlo partícipe u observador activo en las dinámicas propias que 
se presentan en el aula.

Conclusiones

La crisis social y económica que ha vivido Venezuela en los últimos años ha generado una migración masiva 
de población venezolana a muchos países en toda América Latina, especialmente en Colombia, para el cual 
se ha concentrado la recepción fuertemente en la ciudad de Bogotá y con una participación importante 
de población infantil (en la que toman parte principalmente niños que se matriculan a la escuela primaria), 
razón por la cual se ha hecho importante investigar, analizar y evaluar los impactos que esto ha tenido en 
estas escuelas de nivel básico primario de la ciudad capital.

Un segundo punto a tener en cuenta es la forma en la que se ven estos procesos migratorios, dado que, 
como se evidenció en este escrito, se tiende a tener una percepción negativa generalizada de estos proce-
sos y se pudo demostrar que el caso colombiano estudiado no es la excepción, razón por la cual se tienen 
que hacer esfuerzos para que este proceso migratorio se empiece a ver de una forma diferente y positiva, 
ya que como también se pudo ver, estos procesos son más bien una oportunidad para generar más cono-
cimiento gracias a los saberes que cada cultura trae consigo y no un problema. 

En este escrito se estudia la observación participante como una metodología de investigación que pre-
senta características muy útiles para poder estudiar el impacto de este caso migratorio, dado que permite 
plantear hipótesis y validarlas, para con esto poder responder a preguntas más específicas de este fenó-
meno, como, por ejemplo: ¿qué impactó presentó este fenómeno migratorio en la población infantil de las 
escuelas de primaria en Bogotá? ¿Cómo son las relaciones de los niños colombianos con los migrantes? 
¿Se han afectado los procesos pedagógicos de las escuelas primarias en este entorno multicultural? ¿Se 
respetan y se celebran las diferencias culturales en las aulas? O, ¿se han generado casos de acoso escolar 
por xenofobia en las escuelas primarias de Bogotá?

Dadas las características descritas en el punto anterior, la observación participante presenta una gran 
oportunidad para entender el impacto de este proceso, pero siempre y cuando se tengan en cuenta sus 
limitaciones y se maneje la mayor objetividad posible, sin que se desconozca el posible sesgo natural del 
investigador y se haga el mayor esfuerzo en generar ambientes de confianza, que a pesar de las diferencias 
de edades entre los investigadores y los niños, faciliten la aceptación de los investigadores y permitan ha-
cerlo partícipe u observador activo desde un rol de observador participante en las dinámicas propias que 
se presentan en las aulas de primaria en la ciudad de Bogotá.
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La alteridad —yo, el otro y nos-otros— un camino a 
la educación desde y para las diversidades

Dreisy Dayana Aponte Sanchez 11

Resumen

En el presente artículo de reflexión se analiza la manera en que la alteridad aporta a la construcción de 
una educación desde y para las diversidades. Para ello, se realizó una revisión documental a través de la 
lectura consciente, crítica y reflexiva, en la que se relacionaron, contrastaron y analizaron las teorías en-
contradas acerca de la alteridad (yo, los otros y nos-otros) y su contribución a una educación desde y para 
las diversidades. El texto ha sido dividido en cuatro partes: a) sujeto-subjetividades, b) subjetividades e in-
tersubjetividades camino hacia la alteridad, c) la alteridad constituyente de una educación emancipatoria, 
y d) la educación desde y para las diversidades: camino hacia una construcción social desde el sentido de 
la vida. Lo anterior, resulta ser una de las múltiples posibilidades que tiene el maestro para construir una 
educación desde y para las diversidades. 

Palabras clave: Sujeto, subjetividades, intersubjetividades, educación desde y para las diversidades 

Abstract

In this reflection article it was analyzed the way in which alterity contributes to the construction of an 
education from and for the diversities. For this, it was carried out a documentary review through cons-
cious, critical, and reflective reading, in which the found theories about alterity (I, others, and NOS-otros) 
were related, contrasted, and analyzed, to comprehend their contribution to an education from and for 
the diversities. To demonstrate the tracking, the article is divided into he following sections: "Subject - 
Subjectivities", "Subjectivities and intersubjectivities on the way to alterity", "The constituent alterity of an 
emancipatory education", and "Education from and for diversities: the path towards a social
construction from the meaning of life”. The foregoing turns out to be one of the multiple possibilities that 
the teacher has to build an education from and for diversities.

Keywords: Alterity, Subject, Subjectivities, intersubjectivities, education from and for diversities.
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Introducción

Hablar de alteridad en la educación del siglo XXI implica un desafío frente a las nuevas emergencias socia-
les que suscita reconfigurar el sentido de lo humano desde la práctica de la vida en palabras de Maturana 
(1996), el cual resulta toda una extrañeza frente al acto de educar en una educación desde y para las diver-
sidades lo que implica dialogar en términos de (sujeto, subjetividad, intersubjetividad) consolidación de lo 
humano desde la práctica social.

Por consiguiente, la alteridad es el punto de partida frente a la implicación y complicidad en el reconoci-
miento del otro, el encontrar-nos a partir de lo genuino, lo cual devela el sentido del ser y estar en el mun-
do, presente en las pedagogías dialogantes y diferenciales que invitan a emanciparnos, fin común de una 
educación para todos. El presente articulo tiene como intención reflexionar sobre la indagación realizada 
a las maneras en que la alteridad configura una educación desde y para las diversidades. Así pues, se plan-
tea como interrogante ¿Dé que manera la alteridad promueve la educación desde y para las diversidades?

Hablar del sujeto como una construcción de lo diverso implica reconocer lo social, histórico, cultural (des-
de lo heredado y lo adquirido) que nos hace ser lo que somos, permite situar la importancia del reconoci-
miento del sujeto como individuo inacabado en constante construcción de sí mismo, en búsqueda de su 
libertad y su felicidad desde su sentir, pensar y actuar, de esta manera, el sujeto es responsable no solo 
del desarrollo de sí mismo, sino de la dinámica cultural en permanente construcción. Por consiguiente, es 
imperante la relación entre sujeto y subjetividad. En palabras de Álvarez (2016, p. 327-328):

La subjetividad se construye en lo cultural, y en la medida en que se dan las relaciones 
intersubjetivas (…) de manera contextualizada en tiempo y espacio, desarrollando 
su capacidad de interactuar con el otro y lo otro para transformarse y transformar. 

La subjetividad, por tanto, hace que el sujeto se reencuentre con su yo desde el lugar de lo autentico, lo 
sensible, lo creativo, lo histórico, lo corpóreo. De igual manera, la intersubjetividad como lo legitimo que 
hace al sujeto único, singular y diverso en el sentir pensar y actuar sobre el mundo de la vida, la posibilidad 
del despliegue de la humanidad que implica ser y dejar ser, constituye el lugar del sentido de la alteridad 
desde el acoger, abordar al otro con extrañeza a partir del encuentro genuino disponerse al nos-otros 
desde el hacerse consiente de la existencia del sujeto en el mundo.

En consecuencia, el nos-otros no es más que la posibilidad del encuentro autentico, singular, a partir de la 
colectividad que permite la configuración de un acto legitimo del co-existir en línea de una práctica social 
(educación) que en si misma es reflexiva permitiendo así la cercanía, el cuidado en donde la educación con 
y para las diversidades cobra sentido en las pedagogías diferenciales, pedagogía de la mirada, pedagogía 
de la sensibilidad.  

A continuación, se presentan las ideas centrales que configuran la alteridad como posibilidad del desplie-
gue de lo diverso en una educación con y para todos y todas.

Sujeto-subjetividades

Hablar de subjetividad resulta ser un campo complejo y problemático en donde se hace la invitación de 
trazar nuevas miradas deslocalizantes frente a preguntas como: ¿Quién es el sujeto? ¿Qué lo configura? 
¿De qué manera el sujeto dota de sentido su existencia humana? Interrogantes que generan algunas re-
flexiones que se comparten en los siguientes párrafos, para ello es imperante retomar el lugar de la subje-
tividad y subjetividades como fuentes de resignificación de lo humano, continuando con los elementos y 
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características que lo constituyen, finalizando con los escenarios que permiten su despliegue y su inciden-
cia en el colectivo.

El universo de la subjetividad confluye en la re significación de lo humano y el reconocimiento de las identi-
dades, lo cual, permite analizar la importancia de los nuevos conocimientos y los antiguos que constituyen 
al sujeto y dotan de sentido la existencia humana, permitiendo así comprender, ¿cuál es el propósito de la 
subjetividad en la invención del sujeto? Es clara la importancia de formar sujetos históricos de cambio, que 
implique entrar en relación con los otros y con lo otro que configura al sujeto, ese entramado de sentidos 
y significados que hacen que tenga un lugar, tiempo y espacio en la coexistencia del mundo, por ende es 
fundamental reconocer la importancia de afectar la conciencia, los saberes, las diversas interpretaciones 
que se tiene del mundo, reconociendo las diferencias individuales y colectivas desde la autonomía y liber-
tad de los sujetos.

Por consiguiente, es importante reconocer los elementos que configuran las subjetividades. En primer 
lugar, mencionar la posibilidad del encontrar-nos desde lo genuino y multiplicidad de cosmovisiones que 
configuran al sujeto y ello como lo dispone al otro desde la comprensión de la otredad y la alteridad, por 
ende, la subjetividad encuentra elementos en su configuración, las cuales permite comprender los hori-
zontes de sentidos y su incidencia en el sujeto, por tanto, es fundamental mencionar las funciones sustan-
tivas:

•Cognitiva: Permite al sujeto esquemas de referencias posibilitando la construcción de la realidad.

•Práctica: A partir de esta subjetividad los sujetos orientan y elaboran su experiencia.

•Identitaria: Esta función aporta materiales desde los cuales los individuos y colectivos definen su identi-
dad y pertinencia social.

Estas funciones transitan a partir de características simbólicas, históricas y sociales, lo cual reafirma su 
naturaleza vinculante, transversal y con alta índole de alteridad.

Así que, se considera importante reconocer los diversos escenarios en donde el marco de subjetividad 
resulta ser retador, desafiante para aquellos entornos políticos, sociales en donde la subjetividad alimenta 
aquellos procesos de resistir por el bien común posibilitando nuevos modos de ver, de sentir y de relacio-
narnos con lo otro y con los otros, que van contra el orden que ya está dispuesto, constituido.  Asimismo, 
se plantea el lugar de la subjetividad frente al origen de nuevos ordenes de realidad que posibilitan ver al 
sujeto que es libertad, que se implica y se deja implicar, ejerciendo así control sobre sus emociones; situa-
ciones que le permite así, concebir y sentir sus comportamientos como componente vital de su historia de 
vida y su incidencia en el mundo.

Intersubjetividad camino hacia la alteridad

Hablar de intersubjetividad permite entrarse en un ejercicio introspectivo que implica recabar la génesis 
de la infancia desde la posibilidad de reivindicar ¿Quién soy? ¿De dónde vengo? ¿Quiénes y que me han 
configurado a lo largo de mi existencia? ¿Cuál es el lugar de los otros en mi construcción como ser huma-
no?, preguntas que desde la configuración del sujeto permiten recordar o mejor aún, hacerse consiente 
del yo interior y su incidencia en lo exterior que se refleja como sujeto.

Es importante reconocer el territorio del que viene el sujeto, el cual da  una identidad entendida como 
proceso histórico en marcha de lo humano, este recorrido identitario se logra en el cruce entre el legado 
y lo conquistado (Quiñones y Cely, 2008) un nombre, un sentido, unas características de ser y estar en el 
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mundo, que  recuerda el lugar de reivindicación de esa tierra en la cual los sujetos heredan improntas que  
hacen ser lo que son, que por supuesto deviene de un contexto familiar, social y cultural que no podría 
desconocer, ya que al ser un sujeto que está en constante búsqueda de horizontes de sentidos, le permite 
reencontrarse con aquellas particularidades que desde los padres han impregnado en el sujeto como in-
signia en las formas de conocer y comprender el mundo, su lenguaje, sus prácticas de crianza que atravie-
san la  historicidad que le hacen ser lo que es.

Por consiguiente, la intersubjetividad posibilita y promueve lo diverso, a partir de la existencia de diferen-
tes formas de experiencias desde la escucha y la sintonía de subjetividades en el mundo de la cotidianidad; 
reafirmando el otro en mí y yo en el otro, lo cual implica las búsquedas colectivas, reconociendo así la hu-
manización de las sociedades. En este proceso introspectivo que acontece en el sujeto y lo hace legítimo, 
se mencionan algunas líneas propias desde la experiencia.

El sujeto se construye a través de la experiencia la cual es singular y única lo que permite reconocerse 
desde diferentes facetas y formas de ver la vida con los otros que hacen parte de su construcción humana. 
Como lo menciona Cora Coralina (2021) en su poema Estoy hecha de retazos.

Pedacitos coloridos de cada vida que pasa por la mía y que voy cosiendo en el alma. No siempre son boni-
tos, ni siempre felices, pero me agregan y me hacen ser quien soy. En cada encuentro, en cada contacto, 
voy quedando mayor. En cada retazo una vida, una lección, un cariño, una nostalgia, que me hacen más 
persona, más humana, más completa.  

Por consiguiente, se podría afirmar que cada sujeto configurado con cada otro que la vida ha permitido 
conocer, el acto del encuentro desde la sensibilidad humana implica reencontrar-nos desde el mirar-nos 
como la primera vez, sin juicios, sin etiquetas, sin barreras, solamente desde el acto de convivir, compren-
diendo que el otro hace parte de mi construcción, de mi historia como ser humano, dejando que este acto 
sea genuino, transparente, libre, espontaneo sacar la intimidad y ponerla a disposición del otro que le inte-
resa entrelazar caminos desde la escucha consciente el sintonizarse con el otro dándole el lugar legitimo 
en convivencia con nosotros.

La alteridad constituyente una educación emancipatoria

En consecuencia, el convivir con los otros retrata la posibilidad de ver emerger la alteridad entendida 
como la posibilidad del encuentro con el otro por medio de lo legitimo que encierra elementos de hos-
pitalidad y acogida con la que cuenta el ser humano para dirigirse al otro y aperturarse a lo inédito, a la 
incertidumbre desde el reconocimiento de la humanidad del otro.

Desde esta posibilidad del encuentro con el otro como acto genuino, invita a la construcción de una edu-
cación en donde se despliegue al sujeto centro de todo acto educativo que le permita.

El reconocimiento y respeto a la persona intrínseca a cada sujeto educando, a sus ideas, creencias, ritmos, 
modos de aprendizaje, motivaciones e intereses, es ya un aporte al proceso en referencia. Tal proceso 
avanza cuando el docente asume el acto formativo como un proceso plenamente edificador: reivindica y 
enaltece al educando como persona, y le enseña la importancia de los conocimientos para la vida (Arbole-
da, 2014, p.16).

A partir de esta premisa se invita a reconocer los saberes y modos diferentes de habitar el mundo, mane-
ras distintas de configurar el pensar según los dominios de acción de cada sujeto a partir de la vida cotidia-
na y la realidad que enriquece el encuentro de lo singular y particular de cada sujeto. 
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Por consiguiente, la intersubjetividad como fuente del quehacer pedagógico: relación entre sujetos que 
permite el encontrar-nos como seres humanos desde el ser creativo, ser cultural, ser histórico que da y 
que recibe (negociaciones donde todos ganan). Esto le permite al sujeto emanciparse desde el acto de 
educar como proceso co-creativo, que reconoce la diferencia partiendo de lo particular, lo singular, lo cual 
permite una educación que se anuncia como una práctica social desde los pilares del aprendizaje. “Apren-
der a vivir juntos desde; el aprender a conocer, a hacer, a ser y a vivir juntos, vivir con los otros” (Delors, 
1996 citado en Skliar, 2015, p. 40). Por ende, estos pilares le permiten al sujeto emprender un camino 
hacia el reconocimiento de lo humano, desde el buen vivir, que sea capaz de vivir, de pensar y de crear 
constantemente nuevas posibilidades de humanidad.

De esta forma, se consolida el lugar de la alteridad a partir del conocimiento del otro no como tematiza-
ción del sujeto, sino como el reconocimiento del otro como legitimo otro. Por lo tanto:

Es en la práctica de hacer las cosas en una cierta manera, de pensar, de hablar un cierto lenguaje… 
es en la práctica de hacer, de hablar, de pensar, de tener ciertos gustos, ciertos hábitos, donde 
acabó por reconocerme de cierta forma, coincidente con otras gentes como yo (Freire, 1993, 
citado en Quiñones y Cely, 2008, p. 35). 

Por consiguiente, se convierte en el acto sublime de la configuración de la alteridad como principio funda-
mental del acto educativo.

La educación desde y para las diversidades: camino hacia una construcción social desde el sentido de la vida

Hablar de una educación desde y para las diversidades implica dialogar en términos de: encuentro, cercanía, 
cuidado, reconocimiento, altruismo, alteridad; elementos que permiten ver a la educación como aquella prác-
tica social que debe preocuparse y ocuparse por la posibilidad del encuentro genuino desde la singularidad y 
la colectividad.

Por esta razón, se hace necesario enunciar que se entiende por pedagogía diferencial comprendida como 
una práctica social que vela por el bien común, lo cual implica el lenguaje común, ese lenguaje que hable de 
lo propio, de la pluralidad, la alteridad que nos permita mirarnos desde adentro, desde distintas perspecti-
vas que es realmente lo que permite enriquecer el acto de educar, brindan elementos fundamentales para 
el reconocimiento de la diversidad en el ámbito educativo que dé lugar a una perspectiva de capacidades y 
potencialidades.

Así mismo, la pedagogía diferencial invita a resignificar las prácticas pedagógicas desde miradas, lecturas, 
lenguajes comunes (encontrar-nos), que posibiliten desde el saber pedagógico experiencias singulares 
que permitan el lugar del encuentro desde vínculos, interacciones con los otros y con lo otro que nos con-
figura como sujetos.

Por lo tanto, lleva a cuestionar si el encontrar-nos invita a todos a participar en dichas configuraciones con 
el fin de resignificar las prácticas pedagógicas. ¿Cuál es el lugar de la familia en la configuración de las peda-
gogías diferenciales? Desde este planteamiento es importante mencionar el rol de la familia como primer 
agente socializador que trae consigo saberes de crianza que entran a incidir en las maneras en cómo el 
sujeto niño se anuncia e incide en los diversos contextos donde transita.

Por tal motivo, es fundamental hablar de los procesos de participación de las familias, implicadas y com-
prometidas en el diseño de la escuela con todos y para todos, para ello hablar de implicar-nos, remite al 
lugar de la configuración de la escuela desde la organización, gestión y desarrollo políticas educativas, PEI 
etc., con el fin de incidir en el contexto educativo desde sus habilidades, competencias y funciones. 
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Por consiguiente, se hace necesario precisar la relación escuela y familia en términos de acogida, reco-
nocimiento por la diferencia desde un marco de posibilidad, lo cual incide directamente en los procesos 
pedagógicos de los niños y niñas desde la oportunidad de conformar comunidades de aprendizaje donde 
todos y todas, sean reconocidos y leídos como una comunidad dialógica que le apuesta a la transformación 
social desde su sentir, pensar y actuar.

De esta manera, la educación desde y para las diversidades se moviliza por planteamientos de las pedago-
gías de las diferencias en cuestiones como:

1.El reconocimiento de otras pedagogías (pedagogía de la mirada – pedagogía de la sensibilidad como po-
sibilidad de construcción de lo diverso), que invitan al redescubrimiento del NOS.

2.Comunidades de aprendizaje (aprendizaje colaborativo desde lugares comunes) escuela, familia, infan-
cias, sociedad.

3.Reivindicar el lugar del ser y estar en el mundo:  desde el punto de partida que es la igualdad y el punto 
de llegada sea la singularidad.

4.Aperturar lenguajes desde el estar implicados; requiere escuchar NOS- mirar NOS-Leer Nos desde la 
intimidad y la interioridad de cada sujeto desde lo genuino, posibilitando el diálogo desde saberes distin-
tos y dando lugar a la existencia del otro.

5.Educación desde y para las diversidades implica una educación desde pilares  del aprendizaje “Aprender 
a vivir juntos desde; el aprender a conocer, a hacer, a ser y a vivir juntos, vivir con los otros”. (Delors,1996, 
como se citó en Skliar, 2015, p. 40). 

Reflexión

Después de reconocer los elementos que configuran el lugar de la alteridad en una educación desde y para 
las diversidades. Se comparten reflexiones en relación a la pregunta: ¿Dé que manera la alteridad pro-
mueve la educación desde y para las diversidades? A continuación, se hará alusión a los argumentos que 
permitieron reconocer la relación entre alteridad y educación desde y para las diversidades y esto como 
plantea retos y desafíos a una educación con y para todos. La pedagogía de la alteridad hace un llamado 
urgente a la educación en donde el sujeto sea el centro desde la singularidad de su existencia hacer del 
acto educativo un laboratorio desde el acoger, a partir de un enfoque compresivo y edificador el cual invita 
a reconocer: posibilitar el encuentro genuino en donde problematizar el acto de educar sea el camino para 
el reconocimiento del sujeto. “La formación integral de sujetos que puedan actuar y vivir con dignidad, con 
valores éticos y actitud estética, lo cual precisa que sean capaces de aplicar el conocimiento en diversos 
contextos, pero con sentido social y humano” (Arboleda, 2014, p. 16).

Es primordial ver a la pedagogía como un campo problematizador desde la práctica educativa, que inter-
pele y devele como se ha naturalizado el acto de educar desde lugares de invisibilización del sujeto, en 
donde se desconocen las realidades, unas prácticas que permita vencer el miedo infundado por lo desco-
nocido, ya que no permite la anunciación de las cotidianidades de los sujetos. Por tal motivo, investigar so-
bre pedagogías diferenciales lleva a repensarse el acto de educar desde algunos elementos que permiten 
reconocer las bondades e incidencia en el sujeto:

•Las maneras de enseñar y aprender: Deslocalizar el enfoque tradicional y homogenizador en donde los 
lugares comunes entren en diálogo, lo que implica reconocer al sujeto desde la singularidad y la equidad, 
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así mismo el reconocimiento del aula heterogénea como oportunidad de redescubrir en lo inédito y lo 
profundo, ¿quién es el sujeto?, ¿qué desea conocer?, ¿cómo lo desea conocer?, ¿de qué manera podríamos 
descubrir-nos en la necesidad de aprender de la vida?, ¿cómo aprende?

•Las relaciones genuinas entre docente- estudiante: Desde una relación horizontal que implica el lugar 
del encuentro genuino de las realidades y cotidianidades, implicarnos en el otro reconoce el espacio de 
relación desde la alteridad y la otredad.

•El currículo desde la cotidianidad: Enfocado en la posibilidad de descubrir la esencia humana (enfoque 
de capacidades - potencialidades del sujeto - pensamiento complejo) donde la reivindicación de lo propio, 
auténtico, lo sensible e identitario de los sujetos, sea el camino de lo educativo.

•Reivindicación del lugar de la familia en el acto educativo: Los padres deben desempeñar un rol activo 
en donde implica reconocer a la familia como agente socializador, lo cual requiere gestionar, organizar y 
desarrollar políticas educativas desde una participación activa en el proceso, supone en la familia, conocer 
los procesos de desarrollo de sus hijos e hijas, reconociendo la posibilidad de construir una comunidad de 
aprendizaje desde el sentir, pensar y actuar como derrotero en el fortalecimiento de la relación escuela y 
familia.

Estas construcciones llevan a resignificar el lugar de la educación con todos y para todos a partir del re-
conocimiento del sujeto desde su multidimensionalidad, realidad, cotidianidad y subjetividad, fomento de 
una sociedad democrática y justa.

Conclusiones

En consecuencia, la educación desde y para las diversidades invita al reconocimiento de la diferencia, a dar 
lugar a las generaciones, a unas prácticas dialogantes que busquen la libertad del sujeto, en donde sea pro-
tagonista de su propia construcción, motivar hacia el desarrollo de conocimientos significativos, (permitir 
que la vida entre a la escuela), desde una visión holística donde el camino sea recorrer el proyecto de vida.

Así mismo, es importante comprender la práctica educativa como un proceso intersubjetivo, comunicativo 
que conlleva a una producción de sentidos y significados hacia un bien común, construcción de comunidad 
y sentido de lo humano. Como lo menciona Cabral en una de sus melodías: “No soy de aquí ni soy de allá no 
tengo edad ni porvenir y ser feliz, es mi color de identidad” (Cabral, 1971, 5m4s) 

Para finalizar, está la educación desde y para las diversidades desde la relación horizontal entre el educan-
do y educador, exige a un educador progresista, coherente que fomente la búsqueda y construcción del 
sujeto. Y un “educando que se valore a sí mismo sujeto de su propio proceso formativo, asuma como ser 
epistemológicamente curioso, activo y pensante” (Quiñonez y Cely, 2008, p. 39).
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Departamental Alfonso Pabón Pabón
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Resumen

Este artículo presenta la implementación de la estrategia de aprendizaje basado en problemas (ABP) y sus 
respectivos resultados en el desarrollo de habilidades del pensamiento científico en niños de quinto grado 
en la Institución Educativa Departamental Alfonso Pabón Pabón. A través de la inmersión y la praxis pe-
dagógica, se evidenció en dichos estudiantes la falta de experiencias que fomenten habilidades para el de-
sarrollo del pensamiento científico (observación, formulación de preguntas, experimentación, descripción 
y registro de datos, elaboración de análisis, evaluación y reflexión). La metodología se basó en encuestas 
realizadas a docentes y directivos, y una prueba diagnóstica aplicada a estudiantes, así como seis experien-
cias de diálogo bidireccional e intercambio de saberes, pensamientos e intereses.

Palabras clave: Ciencias naturales, pensamiento científico, Aprendizaje Basado en Problemas, enfoque 
cualitativo, investigación-acción educativa. 

Abstract

This article has the purpose of presenting the process carried out for the development of scientific thin-
king skills from the implementation of the Problem-Based Learning (PBL) strategy and the results obtai-
ned from it. Starting from the problem question: How to promote the development of scientific thinking 
skills in fifth grade boys and girls of the primary school of the Alfonso Pabón Pabon Departmental Educa-
tional Institution based on the Problem-Based Learning strategy? The project was developed at the Alfon-
so Pabón Pabon Departmental Educational Institution, where it was evidenced through immersion and 
pedagogical praxis that fifth grade students of primary school have little knowledge of experiences where 
skills for development are fostered. scientific thought (observation, question formulation, experimenta-
tion, description and recording of data, analysis, evaluation, and reflection).

Keywords: Natural sciences, scientific thinking, Problem-Based Learning, qualitative approach and the 
3Rs, action-educational research.

12  Estudiantes de Licenciatura en Educación Infantil. Fundación Universitaria Monserrate 
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Introducción

En el presente artículo se muestra el proceso llevado a cabo en la investigación titulada: Aprendizaje Basa-
do en Problemas (ABP): Una propuesta para potenciar el desarrollo de habilidades del pensamiento científico con 
niños y niñas de grado quinto de la Institución Educativa Departamental Alfonso Pabón Pabón y los resultados 
obtenidos de la misma. Partiendo de la pregunta problema: ¿Cómo potenciar el desarrollo de habilidades 
del pensamiento científico en los niños y las niñas de quinto grado de la básica primaria de la Institución 
Educativa Departamental Alfonso Pabón Pabón a partir de la estrategia de Aprendizaje Basado en Proble-
mas? La problemática se logró reconocer a través de una encuesta realizada a una docente de lengua cas-
tellana de bachillerato, una maestra de básica primaria, un docente de agropecuaria y al rector de la Insti-
tución Educativa Departamental Alfonso Pabón Pabón, con el fin de conocer los presaberes, conceptos y 
experiencias de los encuestados sobre el pensamiento científico articulado a la estrategia de Aprendizaje 
Basado en Problemas. Además, se hizo una prueba diagnóstica a los estudiantes de grado quinto con el 
objetivo de reconocer los conocimientos, experiencias y habilidades previas del pensamiento científico 
con relación al ABP.

La metodología empleada fue el enfoque cualitativo, el cual se desarrolla mediante la recolección y análisis 
de datos obtenidos de las experiencias y realidades de los actores educativos a partir de una investigación 
sobre una problemática del contexto en el que están inmersos los mismos. En relación con ello, surge la 
investigación-acción-educativa en la que se reflexiona sobre el proceso investigativo potenciando habili-
dades de observación, análisis, registro de datos y reflexión pedagógica En concordancia, se considera el 
paradigma interpretativo parte fundamental del proyecto en el que promueve una investigación contex-
tualizada en donde emerge la descripción e interpretación de la realidad de los actores educativos. Esto se 
llevó a cabo mediante la propuesta de investigación diseñada en cuatro fases; la primera, correspondió a la 
elaboración de un corpus documental con el que se logró comprender los elementos constitutivos de las 
categorías de análisis, tales como; pensamiento científico (PC), aprendizaje basado en problemas (ABP) y 
la integración de estas (PC&ABP). En la segunda, se organizó un plan de trabajo en el cual se planteó una 
encuesta a docentes y siete experiencias con el propósito de reconocer los saberes y habilidades previas 
del pensamiento científico y la implementación del aprendizaje basado en problemas. En la tercera fase, 
se ejecutaron las experiencias propuestas en la fase anterior. Finalmente, en la cuarta fase, se evaluó el 
proceso llevado con los estudiantes por medio de una feria de ciencias. 

Tras un análisis detallado de cada experiencia, se logró evidenciar que los educandos potenciaron las ha-
bilidades del pensamiento científico a través de la estrategia de aprendizaje basado en problemas llevada 
a cabo en los encuentros. Para lo cual se tuvo en cuenta los intereses, gustos, capacidades y necesidades 
de los educandos con el fin de contribuir a la formación integral de seres críticos, analíticos, problematiza-
dores y razonables. Sin embargo, este es un proceso arduo que se recomienda a los docentes y directivos 
de la institución, se implemente de forma transversal esta propuesta en todas las asignaturas correspon-
dientes a la básica primaria.
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Metodología

Contexto y población

La Institución Educativa Departamental Alfonso Pabón Pabón, se encuentra ubicada en el Municipio de 
Fosca del Departamento de Cundinamarca específicamente en la Vereda Sáname.  Contribuye con la for-
mación integral de los niños y jóvenes, desarrollando en ellos el compromiso con su entorno, con el fin 
de mejorar su calidad de vida a nivel personal, familiar y comunitario, para lograrlo ofrece una educación 
centrada en principios y valores apoyada en los avances científicos, técnicos y tecnológicos pertinentes al 
sector agropecuario.

Es una institución de carácter mixto que brinda servicios de educación infantil, básica primaria y secunda-
ria para niños, niñas y jóvenes de 6 a 18 años de calendario A y cuenta con un horario único de lunes a vier-
nes de 6:30 am a 2:30 pm. Su población proviene de la Vereda Sáname siendo la sede principal, y veredas 
cercanas como Quinchita, Herreros, Huertas, Platanillo, San Isidro, Granadillo y La Palma.

Dentro de la planta física de la institución central, se puede encontrar espacios como un laboratorio, salón 
de sistemas, salas de profesores, salas administrativas y académicas (secretaria, coordinación y dirección), 
comedor, cocina y espacios de siembra, además, está separado por pasillos que dividen los ciclos educati-
vos (Preescolar y primaria, básica media y básica secundaria). Las sedes situadas en las Veredas cercanas 
se conforman por un salón el cual contiene multigrados de básica primaria, un patio de juegos, cocina y 
comedor.

Los objetivos de calidad educativa que se plantea en el colegio son con el fin de propiciar una educación 
basada en valores y en el cuidado del medio ambiente, utilizando los últimos avances pedagógicos y tec-
nológicos.

Muestra

El proyecto de investigación se llevó a cabo con 19 estudiantes de quinto grado de la sede principal del 
I.E.D Alfonso Pabón Pabón ubicado en la Vereda Sáname, quienes están entre los 9 y 11 años. Los niños 
y niñas se caracterizaban por ser participativos ante todas las experiencias que se propusieron por las 
maestras en formación, de igual forma, se evidenció el interés por la ciencia, específicamente por el reci-
claje, lo cual contribuyó a la potenciación de las habilidades del pensamiento científico trabajadas a lo largo 
del proyecto, como; la observación, formulación de preguntas, experimentación, descripción y registro 
de datos, elaboración de análisis, evaluación y reflexión. Es así como, la participación activa, la escucha, la 
construcción de aprendizajes y la motivación de los educandos, aportó al proyecto de investigación desde 
los análisis de evidencias, en cuanto a la elaboración de guías trabajadas como instrumento de registro de 
datos, las experiencias vivenciales y las reflexiones reflejadas en las actitudes y aportes de cada estudiante. 

Enfoque de investigación

El enfoque cualitativo de investigación se desarrolla principalmente a partir de la recolección y análisis de 
datos sobre alguna problemática del contexto al que se quiere investigar. Además, es un enfoque que no 
tiene un ciclo definido, pues se pueden retomar etapas previamente realizadas. 

Aunque ciertamente hay una revisión inicial de la literatura, ésta puede complementarse en cualquier eta-
pa del estudio y apoyar desde el planteamiento del problema hasta la elaboración del reporte de resul-
tados (la vinculación entre la teoría y las etapas del proceso se representa mediante flechas curvadas) 
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(Sampieri, Collado y Baptista, 2014, p.41). Es por ello que, en este enfoque de investigación, la literatura 
es un factor esencial, pues apoya el planteamiento del problema y el proceso de recolección y análisis de 
datos, teniendo esta, la posibilidad de integrar la teoría y las etapas del proceso. 

El enfoque cualitativo cuenta con características específicas, en donde quien investiga no se rige a un pro-
ceso definido en el cual la pregunta problema no se determina desde el inicio, sino que está sujeta a cam-
bios, por lo que en este enfoque generalmente se comienza examinando los aspectos a investigar desde 
la observación, experimentación y reconocimiento de contexto, para luego elaborar la teoría coherente 
a lo observado. Hernández (2014, p. 41) menciona que “(…) las investigaciones cualitativas se basan más 
en una lógica y proceso inductivo (explorar y describir, y luego generar perspectivas teóricas). Van de lo 
particular a lo general”. 

Además, en el método de recolección de datos se obtienen las perspectivas de los participantes, tenido en 
cuenta las emociones, experiencias significativas, relaciones individuales y colectivas, recogidas a partir de 
preguntas abiertas tomando como instrumentos el lenguaje escrito, verbal, no verbal y visual, en donde 
el enfoque de interés debe ser las experiencias de los participantes. Es por ello por lo que “el investiga-
dor cualitativo utiliza técnicas para recolectar datos, como la observación no estructurada, entrevistas 
abiertas, revisión de documentos, discusión en grupo, evaluación de experiencias personales, registro de 
historias de vida, e interacción e introspección con grupos o comunidades.” (Hernández, Collado y Bap-
tista, 2014, p. 42). Siendo así, el enfoque cualitativo busca reconstruir la realidad evaluando el desarrollo 
natural de los hechos, siendo conscientes de la particularidad del fenómeno estudiado.

Tipo de investigación

El tipo de investigación elegido para el proyecto Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) como estrategia para 
potenciar el desarrollo de habilidades del pensamiento científico, fue la investigación-acción educativa.

Kurt Lewin, proponente de esta metodología, hacia finales de la década de los cuarenta expuso las tres 
fases, que han subsistió de alguna manera en los diversos modelos de investigación-acción, a saber: re-
flexión acerca de la idea central del proyecto (problema por transformar), recogiendo datos relacionados 
con la situación; planeación y aplicación de acciones renovadoras, acompañadas también de captura de 
datos sobre la aplicación de la acción, e investigación acerca de la efectividad de estas acciones (Smith, 
2001, citado por Restrepo, 2004, p. 50-51).

Esto permitió el reconocimiento de la problemática a través de instrumentos, como la encuesta y la prueba 
diagnóstica, con el fin de elaborar un plan de acción con el registro de datos lo cual conllevo a generar un 
análisis crítico y reflexivo sobre las acciones efectuadas durante la aplicación del proyecto.

Así mismo, la investigación-acción-educativa moviliza y potencia el proceso investigativo dentro y fuera 
del aula de clase donde permanecen inmersos los actores educativos (educando/educador). Allí se distin-
guen principalmente habilidades de observación, análisis, registro de datos y reflexión pedagógica. Como 
lo menciona Restrepo (2006, p. 8):

Una nueva relación ética entre maestro y alumno emana de la puesta en marcha de la investigación Acción. 
Más que juez de todo, el maestro se convierte en un indagador y hace de sus alumnos verdaderos copar-
tícipes en la búsqueda de saber pedagógico que haga más efectiva su práctica y armonice sus relaciones 
con ellos.

En esencia la investigación-acción educativa favorece los procesos de enseñanza aprendizaje mediante 
los cuales se prioriza el trabajo individual y colaborativo, contribuyendo a la autonomía e interés de los 
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agentes educativos por vivenciar experiencias implementadas en la investigación, propiciando la adquisi-
ción de conocimientos en los diferentes contextos educativos en los que se encuentran inmersos el maes-
tro y el estudiante.  

Paradigma de investigación

El enfoque cualitativo se caracteriza por su carácter descriptivo, de tal manera que permite llevar a cabo 
una investigación contextualizada en la que emergen elementos participativos a través de los cuales los 
sujetos describen e interpretan su realidad y la del otro. A partir de allí, se estima el paradigma interpre-
tativo como:

Una actividad situada, que ubica al observador en el mundo. Consiste en una serie de prácticas materiales 
e interpretativas que hacen visible el mundo y lo transforman, lo convierten en una serie de representa-
ciones que incluyen las notas de campo, las entrevistas, las conversaciones, las fotografías, las grabaciones 
y las notas para el investigador. En este nivel, la investigación cualitativa implica un enfoque interpretativo 
y naturalista del mundo, lo cual significa que los investigadores cualitativos estudian las cosas en sus esce-
narios naturales, tratando de entender o interpretar los fenómenos en función de los significados que las 
personas les dan (Denzin y Lincon, 2012, citado por Gutiérrez, 2013, p. 3).

En esencia, el paradigma interpretativo permite llevar a cabo una investigación contextualizada en dónde 
se logran evidenciar elementos de carácter socio cultural a través de análisis profundo de datos que con-
llevan a comprender e interpretar la realidad de los sujetos.

Propuesta de investigación

El desarrollo del proyecto se llevó a cabo a través de cuatro fases, las cuales corresponden a cada uno de 
los objetivos específicos planteados previamente. Estas se abordarán de manera minuciosa según su pro-
pósito a cumplir para el desarrollo de las habilidades del pensamiento científico implementando el ABP. 

Fase 1

En esta primera etapa se realizó una indagación sobre los elementos que configuran la estrategia de 
Aprendizaje Basado en Problemas y su implementación para el desarrollo de habilidades del pensamiento 
científico. Con el fin de construir el corpus documental que sustentó, conceptualizó y contextualiza refe-
rentes que aportaron a la resolución de la pregunta problema planteada en un primer momento.

Fase 2

En segundo lugar, se diseñó un plan de trabajo por medio de un cronograma en el cual se planearon siete 
experiencias para realizar junto con los estudiantes y una encuesta a docentes con el fin de reconocer sus 
saberes sobre el Aprendizaje Basado en Problemas articulado al desarrollo del pensamiento científico. 
La primera experiencia que se llevó a cabo fue una prueba diagnóstica en donde se buscaba reconocer 
presaberes y conocimientos sobre las habilidades del pensamiento científico aplicando el ABP, los siguien-
tes encuentros se plantearon según los intereses, preguntas y capacidades de los estudiantes de grado 
quinto con base en las habilidades de la observación, la formulación de preguntas, la experimentación, 
descripción y registro de datos, elaboración de análisis, evaluación y reflexión. Para la última experiencia 
se proyectó una feria de ciencias en la que los niños y niñas serán protagonistas de sus conocimientos, 
socializando sus aprendizajes significativos acompañados de los productos elaborados en los espacios.
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Fase 3

En esta fase se ejecutaron las experiencias planeadas en la fase anterior. La primera experiencia fue la 
prueba diagnóstica. En la segunda, se realizó un experimento con los estudiantes sobre los fluidos no new-
tonianos, en donde se explicaron los conceptos, se elaboraron preguntas y se tomó registro de datos, en la 
cual se trabajó específicamente el pensamiento científico. En el tercer encuentro, se inició la formulación 
de la pregunta problema teniendo en cuenta el interés de los educandos al escoger el tema del reciclaje y 
el cuidado del medio ambiente, en donde se trabajaron las 3R (reducir, reutilizar y reciclar). En el cuarto 
momento, se llevaron a cabo creaciones artísticas (alcancías, cartas para las mamás y portalápices) a partir 
del reciclaje recolectado por cada uno de los educandos haciendo uso de los temas mencionados en el an-
terior encuentro. En la quinta experiencia, se elaboró una huerta con botellas plásticas, tierra y semillas de 
pepino de guiso, con el fin de dar un aporte a la solución de la problemática planteada por los estudiantes. 
En el siguiente encuentro, se organizaron los recursos y productos para la feria científica explicada en la 
siguiente fase. Cabe resaltar, que en cada uno de los encuentros se usó como instrumento guías que per-
mitieron el registro de los encuentros anteriormente mencionados.

Fase 4

Para finalizar, se realizará una “Feria de ciencias” en donde los estudiantes socializarán las experiencias, 
aprendizajes y comprensiones significativas construidas a lo largo del proyecto, haciendo uso de los pro-
ductos elaborados en los encuentros acompañados de carteles que contextualicen a los asistentes a la 
feria sobre el proceso llevado a cabo con el fin de evidenciar el desarrollo de habilidades del pensamiento 
científico a través de la aplicación del ABP.

Teniendo en cuenta las fases anteriormente mencionadas, se realizó una encuesta a maestros y directivos 
de la Institución Educativa Departamental Alfonso Pabón Pabón y una prueba diagnóstica a estudiantes 
de grado quinto, en donde se evidencio la necesidad de potencializar las habilidades y competencias cien-
tíficas de los educandos a partir del ABP (Aprendizaje Basado en Problemas). De los cuales emergieron 
elementos tales como: la escasa formación científica en docentes, directivos y estudiantes, poca infor-
mación sobre ambientes de aprendizaje dispuestos por la institución para el desarrollo del pensamiento 
científico y la escasez de espacios fuera del aula donde se problematicen los saberes de los niños.

Resultados

Mediante un análisis detallado del corpus documental, la encuesta realizada a los docentes, la prueba diag-
nóstica aplicada a los estudiantes de grado quinto, y las experiencias desarrolladas a lo largo del proyecto, 
se logró obtener los siguientes hallazgos: 

• Se encuentran más textos referentes al pensamiento científico y al Aprendizaje Basado en Problemas 
como categorías separadas, y no de la integración de estas, lo que conlleva a comprender que en la educa-
ción Básica Primaria no es un eje fundamental del desarrollo educativo de los actores educativo (docente 
y estudiante). 

• Se evidencio el interés de los estudiantes por conocer, aportar y abordar el cuidado del medio ambiente 
desde un contexto cercano (Institución Educativa Departamental Alfonso Pabón Pabón).

• La preparación del profesorado es una base fundamental para implementar escenarios educativos que 
promuevan el desarrollo de habilidades del pensamiento científico.
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Conclusiones

1. La literatura es un aspecto fundamental para comprender los elementos constitutivos referentes a las 
categorías principales, como lo son el Aprendizaje Basado en Problemas y el pensamiento científico.

2. Se favoreció los procesos de los estudiantes de grado quinto, en cuanto a las habilidades del pensamien-
to científico integradas a la estrategia de Aprendizaje Basado en Problemas como mediador para la pro-
blematización del entorno educativo, social, cultural y político de los estudiantes. Sin embargo, está debe 
ser articulada al PEI (Proyecto Educativo Institucional) tanto de la básica primaria como de la educación 
infantil y secundaria, con el fin de contribuir a la formación de sujetos críticos, analíticos, argumentativos, 
reflexivos y razonables.

3. Se efectuó el plan de acción, a través del planteamiento y resolución de la problemática de contamina-
ción de basuras propuesta por los estudiantes la cual se evidencio dentro del IED Alfonso Pabón Pabón. 
Así que, cada uno de los encuentros contribuyó al desarrollo de habilidades del pensamiento científico, 
tales como: observación, formulación de preguntas, elaboración de análisis, entre otras.

4. En la feria de ciencias, se evidenciaron los aportes del proyecto, ya que los educandos demostraron 
apropiación de sus aprendizajes, mencionando la experiencia articulada a una breve reflexión que permite 
reconocer el rol de las ciencias en la formación integral de los niños de la básica primaria.

• La mayoría de los estudiantes tienen la capacidad de inferir e interpretar las preguntas para llegar a una 
posible serie de respuestas. 

• A partir de la evaluación y la reflexión, los maestros y estudiantes logran identificar ¿qué aprendizajes se 
adquirieron?, ¿qué preguntas se hicieron?, ¿qué aspectos se les facilitaron? Y, ¿cuáles se les dificultaron?

• El diálogo y socialización de aprendizajes significativos construidos por los educandos a lo largo del pro-
yecto permitió que las docentes en formación evidenciarán la viabilidad de la investigación para posibilitar 
la problematización de los procesos educativos, sociales, políticos y culturales, contribuyendo a la forma-
ción de capacidades como: la autonomía, la criticidad, el razonamiento y el análisis.

Discusión

El ABP como estrategia de aprendizaje permite que los estudiantes potencien habilidades del pensamien-
to científico tales como: la observación, formulación de preguntas, elaboración de análisis, experimenta-
ción, descripción y registro de datos, evaluación y reflexión. Esto, a través de la problematización (cues-
tionamiento) de la realidad social, educativa, cultural y política de estos. El (ABP) Aprendizaje Basado en 
Problemas, como lo menciona John Barell y la Universidad Politécnica de Madrid (citado por Santamaría, 
2018), fue una estrategia didáctica que permitió resolver preguntas, dudas, despertar la curiosidad sobre 
los diferentes fenómenos de la vida, que utilizó el docente durante el desarrollo de la secuencia didáctica 
guiando a los estudiantes en procesos de observación, interpretación y comprensión de los fenómenos 
planteados. Además, lograron contribuir a su capacidad de predicción, formulación de hipótesis y compro-
baciones encaminadas a la resolución de los problemas, los cuales constituyen el elemento fundamental 
de la metodología que se convirtieron en el eje central que orientó la investigación permitiendo el fortale-
cimiento del pensamiento científico y señaló el camino hacia la apropiación de las competencias científicas. 
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Según los hallazgos de la investigación mencionada anteriormente, se puede comprender que el desarro-
llo de habilidades científicas promueve la problematización y formación de capacidades como la criticidad, 
razonamiento lógico y argumentación de los agentes educativos. Además, fortalece competencias comu-
nicativas, la autonomía y el trabajo en equipo. Sin embargo, el profesorado requiere de ambientes educati-
vos en donde se capaciten en cuanto a la enseñanza-aprendizaje de las ciencias naturales contextualizadas 
en la realidad de los estudiantes.

Por otra parte, cabe resaltar que la presente investigación posibilitó el fortalecimiento de actitudes de 
asombro, curiosidad y creatividad en los estudiantes, lo cual contribuyó al desarrollo de habilidades del 
pensamiento científico a través del ABP. Como lo plantea Flórez (2019, p. 73):

La estrategia didáctica del aprendizaje basado en problemas (ABP), impactó en los estudiantes 
a quienes les permitió el desarrollo de habilidades comunicativas, de trabajo en equipo e 
interpersonales; de competencias básicas y científicas; de una actitud positiva frente al 
aprendizaje y adicionalmente; de actitudes como el asombro, la curiosidad y la creatividad; de 
la capacidad de análisis, síntesis e investigación y de valores como la responsabilidad propia del 
aprendizaje; todo mediante el trabajo colaborativo con tareas y responsabilidades individuales 
y grupales, que conllevan a la solución del problema y elaboración de un producto final. 

Promover escenarios de aprendizaje en los cuales se fomente la pregunta, el diálogo bidireccional y el in-
tercambio de saberes es fundamental, ya que permea el desarrollo de habilidades del pensamiento cientí-
fico de los educandos. Siendo así, se puede deducir que integrar el ABP y el PC a diversas áreas del conoci-
miento es posible, ya que son estrategias de aprendizaje que permiten tanto al docente como al estudiante 
construir saberes a nivel colectivo e individual.
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Memoria IX Encuentro general de docentes SEAB: 
En el SEAB todos tenemos un lugar

Sandra Mujica Roncery

Resumen

El 23 de enero de 2023 se celebró el IX Encuentro General de Docentes SEAB: En el SEAB todos tenemos 
un lugar, donde se profundizó, por medio de un panel de expertos, en la comprensión sobre la cultura, las 
políticas y las prácticas pedagógicas inclusivas, con el fin de continuar construyendo en las instituciones 
acciones y estrategias para consolidar el escenario de la educación inclusiva y la apuesta por la diversidad 
en el Sistema Educativo de la Arquidiócesis de Bogotá. 

Palabras clave: Diversidad, inclusión, prácticas inclusivas.

Abstract

On January 23, 2023, the IX General Meeting of SEAB Teachers was held: "At SEAB we all have a place", 
where a panel of experts deepened the understanding of culture, policies and inclusive pedagogical prac-
tices, in order to continue building in the institutions actions and strategies to consolidate the scenario 
of inclusive education and the commitment to diversity in the Sistema Educativo de la Arquidiócesis de 
Bogotá.

Keywords: diversity, inclusion, inclusive practices.
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Introducción

El 23 de enero de 2023, los profesores y directivos de las instituciones del Sistema Educativo de la Ar-

quidiócesis de Bogotá participaron en el IX Encuentro General de Docentes SEAB, bajo el lema En el 

SEAB todos tenemos un lugar. El objetivo del evento fue “brindar herramientas que permitan a los do-
centes, coordinadores, capellanes, orientadores y rectores de las instituciones del Sistema Educativo de 
la Arquidiócesis de Bogotá avanzar en la construcción e implementación de prácticas, culturas y políticas 
inclusivas”. A través de tres grandes momentos: Palabras de bienvenida y momento de oración, panel de 
expertos, y talleres por institución educativa; se reafirma el compromiso de las 20 instituciones educativas 
que hacen parte del Sistema Educativo de la Arquidiócesis de Bogotá por generar espacios de diálogo so-
bre diversidad e inclusión en educación desde los tres ejes principales enunciados en el objetivo.

Momento 1. Oración y bienvenida al encuentro

El encuentro inicia con un momento de oración a cargo del Padre Edwin Vega, quien invita a la reflexión so-
bre la pedagogía de Jesús con la parábola “El buen pastor” del Evangelio según San Lucas, donde se evocan 
los primeros elementos de análisis a través de dos grandes preguntas: ¿Descubro en mi trabajo como edu-
cador, aquellas ovejas perdidas o extraviadas del rebaño?, y ¿qué situaciones me encuentro como pastor 

en medio del rebaño? Retomando el lema en el SEAB todos tenemos un lugar, el Padre Edwin convoca a los 
asistentes a hacer un ejercicio de preparar esos estudiantes que podrían asociar con las ovejas perdidas 
o extraviadas que narraba la parábola, sin desconocer, que en el ejercicio docente muchas veces se siente 
impotencia ante situaciones desbordantes, ante realidades familiares complejas para los estudiantes, sus 
habilidades y las capacidades de las instituciones para responder a ello. 

Se cierra el espacio de oración preguntando a la audiencia: “¿Qué tipo de pastor queremos ser?, ¿quién sale 
en búsqueda de su oveja perdida o si prefiere quedarse en la cama descansando?”, e insta a tener escucha 
atenta a las necesidades de la comunidad educativa, a actuar con cercanía por los más necesitados, y final-
mente, que los estudiantes, puedan responder a los retos y desafíos de sus contextos.

En la bienvenida al encuentro, Monseñor Ricardo Alonso Pulido Aguilar brinda un afectuoso saludo a los 
directivos y docentes recordando la importancia de continuar consolidando identidad de las instituciones 
del Sistema Educativo de la Arquidiócesis de Bogotá. Con palabras de agradecimiento, se refiere a la evo-
lución constante y coordinada de las instituciones del Sistema fieles a la tarea de “Formar excelentes seres 
humanos, auténticos cristianos y verdaderos servidores de la sociedad”. Igualmente se reitera la gratitud 
por el trabajo de rectores, capellanes y docentes, y se saluda a los más de 100 profesores nuevos que ini-
cian labores en los colegios y la Unimonserrate. 

Las palabras de Monseñor permitieron comprender el sentido del lema en el SEAB todos tenemos un lugar, 
desde el reconocimiento, la formación integral, el respeto, el acogimiento y el acompañamiento, elementos 
de base para poder profundizar en la educación Inclusiva; una educación que permita construir comunidad, 
ciudad y país; un país armónico donde se reconozcan las habilidades de todos, donde se eviten los señala-
mientos y la discriminación, y donde se logre el trabajo juntos. Se convoca a analizar que la diversidad no 
se puede ver como un problema, sino como una oportunidad que se ama, se cuida y se acompaña a partir 
de actitudes para ir creando una cultura que permita construir una educación inclusiva. 

Como segundo punto en la intervención de Monseñor, se felicita a los colegios por los resultados que han 
tenido en las pruebas de estado, particularmente, al Instituto San Pablo, el cual se ubicó en el puesto oc-
tavo en Bogotá y 27 en el país; así se evidencia como todos los colegios del Sistema continúan avanzando, 

creciendo desde varios frentes, entre ellos, haber logrado configurar el primer colegio bilingüe del SEAB, 
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el colegio Santa Isabel de Hungría; además, del nombramiento de Monseñor Rubén Darío Hernández Per-
domo como Vicario episcopal en la escuela de Ciudad Bolívar, motivo por el cual el Padre Edwin Vega, 
acompaña las funciones de capellán general. 

Para dar apertura al segundo momento del evento, Monseñor Ricardo Alonso Pulido enuncia que se conti-
núan, a petición de las instituciones del Sistema, los procesos de formación a través de los diplomados y del 

proyecto inclusión que hace alusión al lema En el SEAB todos tenemos un lugar; es el proyecto de las 20 ins-
tituciones, que involucra a los 14 000 estudiantes, 1 000 docentes, y 400 colaboradores administrativos 
y de servicios generales, motivo por el cual se convocó a un grupo de expertos que, por medio de un panel,  
permitieran profundizar en la comprensión sobre la diversidad, la importancia de la educación inclusiva y 
cómo asumir algunas herramientas para poder crear comunidades educativas inclusivas.

Monseñor finaliza su intervención contextualizando la organización pastoral de la Arquidiócesis, el mo-
mento de coyuntura por la culminación de un plan de evangelización y el inicio de un camino misionero 

evangelizador en la arquidiócesis, el cual acoge al SEAB con la misma misión que se recoge en cuatro 
grandes decisiones sobre el trabajo pastoral: la primera, construir la espiritualidad y la praxis sinodal, en-
tendiendo que lo sinodal es inclusivo, e implica aprender a caminar, a trabajar, a soñar, y a resolver los 
conflictos juntos; la segunda decisión, es profundizar en la formación de los laicos, de los animadores de 
la evangelización, de los diálogos permanentes, de los próximos presbíteros en los seminarios, la escuela 
de lideres y la escuela de evangelización, entre otras; la tercera decisión se sitúa en el desarrollo humano 
integral, que aglutina la acción social de la Arquidiócesis de Bogotá, con grandes obras sociales como el 
Banco de Alimentos, la Fundación San Antonio, la Fundación Valenzuela, el Fami, las casas de atención en 
zonas deprimidas de la ciudad, el trabajo en las cárceles y en 34 hospitales de la ciudad, además del trabajo 
ecológico con casi 100 familias sobre cultivos hidropónicos. En este sentido, el servicio educativo ubica el 

trabajo que se quiere reorganizar con los colegios públicos y otros colegios privados externos al SEAB. 

Momento 2. Panel de expertos

En el panel participaron como expertos: el Padre Néstor Silva, Sacerdote de la Arquidiócesis de Bogotá, Li-
cenciado en Teología, Magíster en Catequesis en la Universidad Salesiana de Roma, Magister en Teología 
de la Biblia y Magíster en educación inclusiva e intercultural, en el ámbito educativo 15 años de capellán en 
diferentes colegios de Bogotá, Rector del Colegio Parroquial Monseñor Emilio de Brigard por cinco años 
y medio, y actualmente Rector del Colegio Parroquial San Carlos; el profesor Juan Camilo Celemín Mora, 
Fonoaudiólogo, Magíster en Discapacidad e Inclusión Social y Magíster en Educación en la Universidad 
de los Andes, actualmente coordinador de Educación y Formación de la Fundación Saldarriaga Concha, 
y docente de la Maestría en Educación desde y para las Diversidades de la Unimonserrate; la profesora 
Clemencia Morales, Licenciada en Educación Especial, Especialista en Educación y Orientación Familiar y 
Magíster en Administración y Supervisión Educativa, líder equipo inclusión y equidad en la educación en 
el Ministerio de Educación Nacional, docente de la Maestría en Educación desde y para las Diversidades 
de la Unimonserrate; la profesora Rossana Cuervo, Magíster en Trabajo Social de la Universidad Nacional 
de Colombia, Licenciada en Educación con Énfasis en Educación Especial de la Universidad Pedagógica 
Nacional, consultora técnica y coordinadora de las Estrategias Trayectorias Educativas Completas para 
jóvenes con discapacidad de la Fundación Saldarriaga Concha, Docente de Posgrados en educación e in-

vestigadora del Centro de Investigación de la Docencia Universitaria - CIDU categorizados en A1 según 
Minciencias; y la profesora Ingrid Marcela Moreno Perdomo, Directora de la Licenciatura en Educación 
Infantil de la Universidad El Bosque, Magíster en Educación de la Pontificia Universidad Javeriana, Es-
pecialista en Gerencia de Proyectos, Licenciada en Educación con énfasis en Educación Especial, se ha 
desempeñado como intérprete de lengua de señas colombiana. 
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El Padre Néstor Silva, quien asume la moderación del panel, agradece a los demás panelistas su presencia, 

dando la bienvenida al SEAB y reiterando la necesidad de trabajar por la inclusión, donde hace alusión a la 
vida de Jesús, como el primero que actuaba incluyendo a todas las personas (Silva, 2023). En este sentido, 
la educación que genera procesos permanentes a nivel cultural y social, buscando la integridad y el creci-
miento de las personas, donde se permita acceder a distintos ambientes educativos, para la maduración de 
sus potenciales, no de sus falencias; en la educación se aprende sobre lo que se carece, por eso se estudia, 
porque todos carecen de algo y buscan superar esas carencias; también pensando la educación como el 
lugar donde se consolidan las distintas capacidades que tiene cada persona, y allí, se habilita para vivir la 

vida, para vivir en un ambiente y un contexto cultural; razón por la cual, el SEAB trabaja sobre el proyecto 
personal de vida. Se cierra la introducción al panel invitando a la lectura y comprensión del Decreto 1421 
de 2017, que contribuye a la cualificación, a la configuración de rutas de trabajo para las instituciones del 

SEAB. 

De este modo, el panel gira alrededor de las políticas, las culturas y las prácticas, que configuran los esce-
narios estratégicos para otorgar mejores intervenciones, acordes con los desafíos de cada una de las 20 
instituciones. Las políticas, las culturas y las prácticas tienen un común denominador: aprender a iden-
tificar las barreras que impiden que los niños, niñas, jóvenes, adolescentes, adultos y personas mayores 
puedan acceder a la educación, y superar el tránsito por instituciones y niveles educativos; la mirada debe 
estar en las barreras, no únicamente las físicas, también las humanas, y en el aprovechamiento de la tecno-
logía y la formación en diversidad e inclusión.

El invitado Juan Camilo Celemín (2023) concentra su intervención en la comprensión de las culturas ha-
ciendo alusión a Jesús como el primer maestro que promovió la inclusión, que enseñaba a la gente con 
mensajes que todos pudiesen entender y que se preocupó por saber si tenían las condiciones básicas; en 
este sentido, se presenta a Jesús como el primer maestro que generó lo que se conoce ahora como ajustes 
razonables y acordes, e incentivó la toma de conciencia sobre el otro, lo que significa cambiar la cultura 
en la gente. En seguida presenta al auditorio la imagen de un SPA al que otorga el nombre de SPA de la 
inclusión: la S representa la toma de conciencia, es decir, abordar la inclusión y reconocer la diversidad 
que vive cada miembro de la comunidad académica (directivo, docente, familiar), cambiando imaginarios, 
actitudes y comportamientos; la P, representa como pensar tanto en las orientaciones del gobierno como 
en las personas, en el estudiante, en el contexto y en el currículo oculto, que tiene que ver con la forma de 
significar la pedagogía y lo que se enseña; y por último, la A  refiere el sentir, pensar y actuar, lo que se rela-
ciona directamente con las prácticas, e invita al auditorio a preguntarse ¿Cómo desde las practicas podemos 
sacar el poder de ese mensaje cuando hablamos de tomar conciencia? 

Desde este lugar, el profesor Juan Camilo se refirió a la perspectiva de Carlos Skliar acerca de los elemen-
tos de sentir, pensar y actuar, para atender las necesidades, preparar los escenarios y poder incluir desde 
la educación. Surge entonces el cuestionamiento de ¿Por qué hablar de educación inclusiva?, y propone 
analizarlo desde el cambio de realidad, el compromiso de todos los actores educativos, el saber del maes-
tro, el posibilitar un mundo mejor para todos en donde valga la pena vivir y pensando en que la mayoría de 
la población tenga acceso.

Por su parte, la profesora Clemencia Ángel Morales desarrolla su intervención desde las políticas (Ángel, 
2023), manifestando que la educación inclusiva es un camino que todos deben trasegar, lo que no significa 
que sea fácil; las políticas, desde su diseño, en el conjunto de normas, planes, programas y proyectos, pro-
veen el marco, o sombrilla conceptual acerca de la educación inclusiva;  desde esta sombrilla, la primera 
comprensión sobre la diversidad, es que está puesta en el nosotros, en el desarrollo humano, pero ¿qué 
es comprender el desarrollo humano?, ¿qué es comprender la educación inclusiva? El horizonte de sentido que 
proporcionan las políticas, enmarcan unos postulados internacionales, como los Objetivos de Desarrollo 
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Sostenible (ODS), por ejemplo en el objetivo número 4, se habla de la educación de calidad en donde todas 
y todos participen en igualdad de condiciones, allí está representado que todos tenemos un lugar; de igual 
forma se encuentran las Convenciones de los Derechos de los niños, la Convención de los Derechos de las 
personas con Discapacidad, la convención de los Derechos Humanos, entre otras, que ponen de manifies-
to que una educación de calidad debe ser flexible, dinámica, que respete la diversidad desde el lugar del 
sujeto como centro. 

¿Cómo podemos garantizar los derechos?, es otro de los interrogantes que propone la profesora Clemen-
cia Ángel (2023), donde expresa que el derecho a una educación para todos es cuando desde el nosotros 
se reconoce, se respeta al otro, y se valida en su condición propia; es así como las políticas no se vuelven 
un criterio lejano o un pendiente por cumplir, dado que los actores educativos son quienes posibilitan su 
construcción y las dinamizan en el aula, es desde allí donde se configuran acciones para las personas a las 
que históricamente se les ha vulnerado el derecho a la educación. La política está planteada para movilizar 
las culturas, para que el camino de la educación inclusiva no sea siempre el mismo, sino que reconfigure los 
imaginarios, las concepciones, y las practicas inclusivas; de este modo, el Proyecto Educativo Institucional, 
el manual de convivencia, o el sistema de evaluación institucional deben ser reconocidos como políticas 
precisamente, y es importante preguntarse cómo se hace realidad el engranaje de culturas, políticas y 
prácticas con los estudiantes. 

En articulación con lo anteriormente mencionado, la profesora Rossana Cuervo (2023) concentra su in-
tervención en las prácticas inclusivas, y gracias a una estrategia interactiva, logra recabar en el auditorio 
aquellos elementos distintivos de dichas prácticas, donde se reiteran asuntos como la flexibilidad, la crea-
tividad, el contexto, la colaboración, la empatía, el compromiso, la sensibilidad, y la pedagogía diferencial, 
entre otras. En términos de prácticas, se anclan a aspectos como la convivencia, aquellas responsabilida-
des en el aula y otros ámbitos escolares que generan participación, de tal suerte que la articulación entre 
prácticas y políticas asociadas al aprendizaje implica atender a todos los estudiantes de acuerdo con sus 
oportunidades, potencialidades, conocimientos y necesidades de apoyo.

A propósito de lo anterior, desde las practicas inclusivas resulta muy valioso hablar de los elementos de 
planeación, ajuste y adaptación, reconociendo que cada uno de los estudiantes es único y su normalidad 
existe en sí mismo; entonces las prácticas implican orquestar y movilizar recursos, donde el recurso prima-
rio es el talento humano de la institución, además de la capacidad en términos de tecnologías, mobiliario, 
entre otros, para tender a la diversidad. 

La transformación de las prácticas implica el reconocimiento y generación de ambientes de aprendiza-
je, como un espacio de relación donde se conjugan tiempo, personas, recursos, pero también actitudes 
y percepciones, además de contar con un plan de estudios, que a su vez está supeditado a un sistema de 
evaluación; a partir del sistema de evaluación se puede pensar en prácticas inclusivas que detonen en 
aprendizajes para todos, que se definan como proceso continuo y auténtico, es decir, buscando soluciones 
para consolidar los procesos de los estudiantes, concretando acciones en las instituciones partiendo del 
conocer a los estudiantes, identificando intereses, potencialidades y oportunidades para aprender, valo-
rando pedagógicamente los grupos, y a partir de ello, determinar lo que se debe trabajar e ir relacionando 
con la planeación desde la diversidad. 

Ahora bien, se busca garantizar aprendizajes de calidad para cada uno de los estudiantes, pero bajo la 
premisa de que todos pueden lograr resultados en diferentes niveles, es decir, lograr unas competen-
cias y resultados de aprendizaje, unas habilidades específicas en los distintos niveles que determina la 
competencia; por esta razón, es determinante el desarrollo de didácticas flexibles, aprendizaje basa-
do en proyectos, metodologías sustentadas en didácticas activas como la gamificación, los procesos 
de aprendizaje basado en problemas y resolución de procesos, entre otros, asociado a los diálogos 
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institucionales sobre las propias experiencias y prácticas, que se puedan resaltar y donde todos pue-
dan aprender de ellas. 

Con respecto a las experiencias, la profesora Ingrid Marcela Moreno (2023) realiza la presentación sobre 
las vivencias de la Universidad del Bosque titulada Inclusión y diversidad en la educación, una mirada desde la 
educación superior, e inicia reiterando los referentes que venían abordando los anteriores panelistas, entre 
ellos los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), particularmente el cuarto objetivo que invita a garan-
tizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad para promover el aprendizaje de todas las personas 
a lo largo de la vida; el segundo referente enunciado está enmarcado por el Foro de inclusión y diversidad 
en la educación, realizado por la Unesco y el Ministerio de Educación Nacional en el 2019, teniendo en 
cuenta que el foro marca un hito muy importante para el país y para el mundo dado que promueve el reco-
nocimiento sobre la inclusión como proceso transformador, que incita al acceso y la participación de todos 
los estudiantes, a involucrar a todos los grupos excluidos, a generar entornos de aprendizaje que motiven 
al estudiante, y a la búsqueda de excelentes resultados para todos. 

Por otro lado, la profesora Ingrid hace referencia al uso de las tecnologías como uno de los principios de 
inclusión, a comprender el sentido de las prácticas inclusivas que puede ser transformada con estrategias 
como el Diseño Universal de Ambientes (DUA), pero que también requiere procesos de valoración de 
los avances en inclusión en una institución como la aplicación del índice de inclusión en instituciones de 
educación superior, dado que permite identificar las necesidades de cambio en las políticas, las culturas y 
las prácticas, verificar las acciones hacia la inclusión y equidad en los estudiantes, identificar las barreras 
propias del sujeto, de las familias, los cuidadores, los maestros y del contexto.  

Hablando de culturas inclusivas, se hace alusión a las estrategias donde, desde la acción de resaltar y valo-
rar las diferencias, se posibilita que distintas unidades en una institución se acerquen a los temas de diver-
sidad, equidad e inclusión, que se generen proyectos o productos desde propuestas interdisciplinares, es 
decir, estrategias que funcionen como laboratorios de aprendizaje. 

Igualmente se resaltó el lanzamiento de los Lineamientos de inclusión y equidad, educación para todas las per-
sonas sin excepción por parte del Ministerio de Educación Nacional en el año 2022, dado que representa 
un proceso que ha promovido la investigación, la validación de los territorios, la atención a las voces de 
maestros, estudiantes y cuidadores de todo el país. En este mismo sentido, el Decreto 1421 de 2017, sitúa 
el foco en la atención a todos los estudiantes, en la implementación de estrategias y experiencias pedagó-
gicas de apropiación sobre la inclusión y la equidad.

Se concluye la intervención de la profesora Ingrid enunciando la importancia de fomentar culturas inclusi-
vas, porque se busca formar ciudadanos y también futuros maestros, el asegurar la permanencia de todos 
los estudiantes, promover la participación, generar programas de acompañamiento al estudiante, estable-
cer ajustes de apoyos necesarios, y potenciar los Planes Individuales de Ajustes Razonables.

Conclusiones

Entre los aspectos más relevantes trabajados durante el Encuentro está en el reconocer como cada miem-
bro de la comunidad educativa puede hacer parte, y juega un rol importante en la generación de cultura 
de inclusión, en la configuración e implementación de políticas que, más allá del papel, sean protagonistas 
de la convivencia y la participación de todos, de la puesta en escena de las transformaciones alrededor de 
la diversidad y el mejoramiento de las prácticas pedagógicas inclusivas como oportunidad de repensarse 
por los otros y con los otros.
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De igual forma, otra reflexión importante que se generó fue que el enseñar implica aprender constan-
temente, y para aprender se requiere estar atento a lo que expresa el estudiante a los maestros y los di-
rectivos; ello implica comprender que, en la práctica, en lo que sucede en el aula, es donde se configura el 
maestro. Es por esta razón que el sentido y significado de las culturas, las políticas, las prácticas inclusivas, 
y todo el engranaje que ello requiere, representa el transitar por el camino de la educación inclusiva y con-
tinuar mejorando este proceso en las instituciones del Sistema Educativo de la Arquidiócesis de Bogotá.
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