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PROLOGO

Cultivar la diferencia: Reflexiones y practicas para un cambio del quehacer
educativo se configura como una invitacion para reflexionar en torno a la educacion
desde la pluralidad, la justicia y la corresponsabilidad. En tiempos en que los discursos
sobre inclusion, equidad y diversidad ocupan un lugar visible en las politicas publicas
y los programas institucionales, este libro busca ir mas alla de la adhesion formal
para situar la diferencia como un valor que se cultiva, se aprende y se ensena. Desde
esta perspectiva, los capitulos despliegan miradas criticas, experiencias formativas y
propuestas didacticas que interpelan el quehacer docente y universitario, impulsando la
construccion de comunidades de aprendizaje que reconozcan las multiples formas de
ser, conocer y participar.

En su desarrollo, el libro retne reflexiones y experiencias que abordan la inclusion
desde distintas disciplinas y niveles, conformando un corpus plural y complementario.
Asi, el primer capitulo propone una reflexion filoséfico-antropoldgica sobre el concepto
de alteridad como fundamento de la equidad educativa. El segundo capitulo examina
criticamente la evolucidon de la inclusion en la educacién superior latinoamericana entre
2000 y 2025. El tercer capitulo se orienta a la ensefianza de la matematica desde el
Enfoque de ltinerario de la Ensefanza de las Matematicas. El cuarto capitulo profundiza
en el rol docente como modelo ético y pedagdgico en la construccién de comunidades
inclusivas de aprendizaje. Por su parte, el quinto capitulo aborda la identificacion de
barreras centradas en la ensefianza como herramienta para la construccion de apoyos
en aulas inclusivas. El sexto capitulo analiza la retroalimentacion inclusiva en la escritura
académica en L2. El séptimo capitulo examina la formacion didactica de una educadora
diferencial en torno a la ensenanza de las fracciones. El octavo capitulo situa la inclusion
como eje de la ensenanza de la oralidad. Finalmente, el noveno capitulo reflexiona sobre las
representaciones graficas en la modelacion matematica desde una perspectiva inclusiva.

Cultivar la diferencia es, en definitiva, un ejercicio colectivo de pensamiento y
accion que integra la reflexion teorica con la praxis educativa. Las voces de autoras y
autores que participan de esta obra asumen la educacién como un campo de posibilidades
donde la diversidad deja de ser un desafio para convertirse en una fuente de aprendizaje
compartido. En este sentido, el libro aporta a los debates actuales sobre inclusion
y calidad educativa, y, asimismo, ofrece un camino para avanzar hacia una pedagogia
que reconozca en la diferencia el espacio desde donde emerge la transformacion del
quehacer educativo. Esperamos que esta obra inspire el compromiso de seguir cultivando
la diferencia como el camino mas humano hacia una educacion inclusiva.

Claudine Glenda Benoit Rios
Carmen Cecilia Espinoza Melo
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RESUMEN: E|I presente ensayo expone
una interpretacion filosofica-antropoldgica
del concepto de alteridad para aportar a la
comprension de la equidad educativa. Se
considera la realidad cultural posmoderna
para contextualizar la necesidad actual
de atender a la dimension de la alteridad
humana como factor imprescindible para el
desarrollo humanista y ético de la educacion
del presente. De acuerdo con este marco
de referencia, el manuscrito expone una
indagacion sobre la alteridad y la relacionalidad
en tanto dimensiones primordiales para una
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Quehacer Educativo

EDUCATIVA

educacion justa y equitativa, cuya tarea es
recibir, orientar y transmitir al ser humano
distintos medios que permiten un adecuado
desarrollo de sus capacidades cognoscitivas,
emocionales y éticas. Siguiendo la filosofia
antropoldgica de Lluis Duch, se define que
la educacion constituye una estructura de
acogida para el ser humano. Al respecto, y
para cumplir con su proposito, este trabajo es
elaborado con una metodologia hermenedutica
que facilita acceder al sentido (RODRIGUEZ,
GIL & GARCIA1996) de la alteridad desde los
fundamentos de la filosofia contemporanea.
Al mismo tiempo, la experiencia receptiva
que ofrece la hermenéutica (MELICH,
2012) favorece la reflexion sobre el valor
ético de la relacion humana que surge en el
acontecimiento de reconocimiento del Otro.
Al finalizar, las conclusiones destacan la
centralidad axiologica que la alteridad aporta
a todo sistema educativo que ubica al ser
humano como centro fundamental de sus
decisiones y acciones.

PALABRAS CLAVE: alteridad;
educacion; ser humano; ética; cultura.

equidad;

OTHERNESS FROM A PHILOSOPHICAL-

ANTHROPOLOGICAL PERSPECTIVE:

COMPREHENSIVE = BACKGROUND TO
EDUCATIONAL EQUITY

ABSTRACT: This essay presents a
philosophical-anthropological interpretation
of the concept of otherness to contribute
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to the understanding of educational equity. It considers postmodern cultural reality to
contextualize the current need to address the dimension of human otherness as an
essential factor for the humanistic and ethical development of education today. In
accordance with this frame of reference, the manuscript presents an inquiry into otherness
and relationality as fundamental dimensions for a fair and equitable education, whose
task is to receive, guide, and transmit to human beings different means that allow for the
adequate development of their cognitive, emotional, and ethical capacities. Following the
anthropological philosophy of Lluis Duch, education is defined as a welcoming structure
for human beings. To fulfill its purpose, this work is developed using a hermeneutic
methodology that facilitates access to the meaning (RODRIGUEZ, GIL & GARCIA, 1996)
of otherness from the foundations of contemporary philosophy. At the same time, the
receptive experience offered by hermeneutics (MELICH, 2012) encourages reflection
on the ethical value of human relationships that arise from the recognition of the Other.
Finally, the conclusions highlight the axiological centrality that otherness brings to any
educational system that places human beings at the heart of its decisions and actions.
KEYWORDS: otherness; equity; education; human being; ethics; culture.

1. INTRODUCCION

Los estudios filosoficos sobre la educacion y sus aspectos fundamentales no
son exploraciones recientes. Como es sabido, el interés de la cultura occidental frente
a las funciones y el quehacer especifico de la educacién se remonta a la paideia griega.
Para los griegos, la educacion tenia la mision de hacer del conocimiento una via para la
perfectibilidad de las facultades humanas y el conseguimiento del bien social. Al respecto,
en su obra Paideia (2006), Werner Jaeger explica que la cultura griega logro sistematizar
un modo de conocimiento cuya finalidad fue descubrir la logica interna de los distintos
fendmenos naturales. Pero, junto con la indagacion en la physis, conocer al anthropos era
igualmente obligatorio, tanto para el autoconocimiento moral, como para la orientacion
ética y politica que implicaban una correcta deliberacion intelectual.

Sostenida en una metafisica excepcional, la antropologia filosoéfica griega tuvo el
afan de entender al ser humano de forma integral. El objetivo era estructurar la vida humana
en sociedad sobre las bases de un conocimiento racional de la verdad, la belleza y el bien
moral. Esta referencia, exhibe que desde sus origenes la educacion ha tenido el oifcio
de guiar las facultades humanas para el crecimiento de la persona como ser intelectual,
afectivo y sociocultural. Por ello, existe el inacabado ejercicio de pensar qué practicas y
qué metodologias son pertinentes para responder a la “genuina preocupacion por acoger
y proteger lo mas humano que hay en el hombre” (MELICH & BARCENA, 1999, p.465).

El presente posmoderno, caracterizado por la despersonalizacion de las

relaciones humanas y el desinterés por la transmision de pautas orientadoras para el
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crecimiento de la persona (DUCH, 2019), la discusion sobre la educacion se presenta muy
compleja. Junto con enfrentar la “desconfianza hacia las nociones clasicas de verdad,
razén y objetividad” (RIFFO-PAVON & LAGOS-OROSTICA, 2022, p120), los sistemas
educacionales son gradualmente despojados de su ocupacion de “custodiar la presencia
de la humanidad en cada uno” (MELICH & BARCENA, 1999, p.465). Por ello, no es extrafa
la creencia de que la educacion es simplemente una herramienta al servicio al mercado
laboral (BALLESTAS, URBINA & VELANDIA, 2022).

En este orden de cosas, emerge la exigencia de retomar una ética humanista,
capaz de redireccionar al ambito educativo en su trabajo de transmitir elementos para
el trayecto biografico de las personas (DUCH & MELICH, 2012). Entendiendo que la
educacion posee un vinculo con el principio de responsabilidad (MELICH, 2008), debe
reconsiderarse gque la mision educativa se encuentra siempre implicada con el cuidado
del ser humano (DUCH, 1997). Por este motivo, la esencialidad de la alteridad y la
relacionalidad, favorecen resituar la reflexion y las medidas que buscan resolver, entre
otras aristas, la equidad educativa. La filosofia contemporanea que desvela al Otro en
su singularidad y diferencia, ofrece argumentos suficientes para sostener que, antes de
establecer agendas globales y acciones politicas tendientes a alcanzar la equidad en
la educacion, las sociedades deben interesarse por conocer la complejidad estructural
del ser humano. De esta manera, podran justificar las decisiones con las que intentan
disminuir las desventajas y desigualdades educacionales (ANCHETA-ARRABAL, 2019).

En este sentido, este ensayo mantiene la idea de que hoy mas que nunca la
sociedad requiere ejercer la alteridad, con el objetivo de recobrar “a la educacién como
acontecimiento ético frente a todos los intentos de pensarla desde estrechos marcos
conceptuales que pretenden dejarla bajo el dominio de la planificacion tecnologica”
(BARCENA & MELICH, 2000, p. 12).

2. ALTERIDAD EN CLAVE ANTROPOLOGICA-FILOSOFICA CONTEMPORANEA

El problema del Otro nunca antes habia penetrado tan profundamente en
el pensamiento de las ciencias humanas como en la actualidad. La razén de esta
circunstancia reside en que nuestra época manifiesta una destitucion de la persona que ha
sido convertida en cosa (DUCH, 2020). De modo que, pensar al ser humano hoy, exige que
la reflexion sea inquietada por el Otro en su precariedad (BARCENA & MELICH, 2000).

Dentro de la filosofia contemporanea, el fildosofo Emmanuel Lévinas es reconocido
por su cabal penetracion en la dimensién humana de la alteridad. Desde su postulacion

metafisica, el fildsofo explica que el entendimiento antropoldgico y ético no es sostenible
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desde conceptualizaciones o categorizaciones objetivas sobre la persona. Mas bien,
la posibilidad de comprender al ser humano, pide tener en cuenta la experiencia de
reconocimiento del Otro. Se trata esta vivencia de un modo de saber que esta fuera
del alcance del conocimiento tematizante (LEVINAS, 2001), que observa al Otro desde
la perspectiva de una idea abstracta de persona, que no advierte la subjetividad y la
diferencia, mucho menos el dolor de un Otro que demanda ser escuchado.

Emmanuel Lévinas expone que el aparecer de un rostro humano diferente y
extrano, se traduce en la experiencia primaria de la alteridad de la cual, a su vez, brota
una relacion interhumana (LAGOS-OROSTICA & FATTAH-JELDRES, 2025). La intimidad
de dicha relacion en la que prevalece el mutuo reconocimiento, posibilita un criterio ético
de aceptacion entre los seres humanos. Este reconocimiento del projimo no se obtiene a
través de la razon objetiva que produce juzgamientos legales. Mas bien, es una aceptacion
que resulta de la disposicion de un Yo que se abre a Otro. Al respecto, Lévinas expresa que:

objetivar, comparar, juzgar, formar conceptos, generalizar, etcétera. Ante
la multiplicidad humana se imponen estas operaciones, en las que la
responsabilidad respecto de los demas -que es caridad y amor- se extravia vy,
por ello, busca una verdad. Me he atrevido a escribir que la misma busqueda de
objetividad surge en el conflicto ético, cuya gravedad queda apaciguada por la
justicia fundada en el juicio (LEVINAS, 2001, p. 252).

Segun lo anterior, la obligacion ética con el projimo no se consigue desde la ley
objetiva que puede prescindir de acudir a la bondad. La ética de la alteridad reclama
una razonabilidad distinta, asentada en la compasion ante el dolor del Otro que se
presenta como “una especie de revelacion” (NORAMBUENA & JELDRES, 2023, p. 88).
De esta manera, la ética que deviene de la alteridad no se corresponde con el imperativo
categorico universal, pues, es una ética compasiva que “me arranca de mi hipdstasis, del
aqui, del corazon del ser o del centro del mundo en donde yo me pongo a mi mismo como
privilegiado y, en ese sentido, primordial” (LEVINAS, 2001, p. 109-110).

La alteridad se manifiesta en términos de un don (MELICH, 2023) que motiva
respuestas desinteresadas y compasivas, caritativas y bondadosas. Al mismo tiempo, el
acontecimiento de la alteridad demuestra la igualdad estructural de los seres humanos, y
exhibe la imposibilidad de romper con una hermandad originaria que liga a las personas
desde la fragilidad y la vulnerabilidad (MELICH, 2013). Por esto, la peticion de justicia
no pueda ser sencillamente otorgada por las instituciones que custodian normativas
legales. Cabe mencionar que, mediante el establecimiento de normas, las sociedades
han establecido exclusiones, inaccesibilidades, categorias de “identidad y de diferencia”
(MELICH, 2013, p. 344). Por ello, la posibilidad de la justicia debe poseer un sostén ético

enlazado al reconocimiento del rostro del Otro como situacion al margen de la “identidad

Cultivar la Diferencia: Reflexiones y Practicas para un Cambio del

Quehacer Educativo Capitulo 1



juridico-moral y del lugar social que ocupa el que nos demanda” (MELICH, 2013, p. 340).
En efecto, cuando el projimo es vulnerado, no son exclusivamente las leyes las encargadas
de reparar el dafo. Asimismo, la actuacion ética asumida por seres humanos concretos,
historicos y culturales, contribuye de manera importante ante situaciones que atentan al
bien de la persona.

Segun lo anterior, entendemos que la alteridad no es sostenible en un sentido
ontolégico que define quién es persona y quién no lo es, quién es digno y quién no lo
es (MELICH, 2013). Por sobre cualquier otra estimacion, la alteridad se enlaza con un
sustento ético (DUCH & MELICH, 2012) que reubica la autonomia humana ya no desde
la violencia de la ipseidad, sino, en concordancia con la heteronomia previa, suscitada
por el acontecimiento del Otro necesitado de compasion. De esta manera, la ética de
la alteridad asume un principio de responsabilidad que obliga a saber tratar al projimo y
estar a la altura de su demanda (MELICH, 2023).

3. EDUCACION COMO ESTRUCTURA DE ACOGIDA: UNA PROPUESTA PARA LA
EQUIDAD

El antropdlogo y fildsofo Lluis Duch sostiene que la educacién es la via de
transformacion interior de la persona. Educar no es un proceso instructivo (Duch, 1997),
ante todo, es un arte que debe desarrollarse con una conciencia capaz de guiar la
reflexion del ser humano con respecto a los asuntos fundamentales de su existencia: “por
qué la vida, la muerte, el mas alla, el mal, el amor” (CHILLON, 2010, p. 281). En cada una
de las posibles respuestas a estas cuestiones esenciales, las relaciones interpersonales
no dejan de exteriorizarse, porque los aspectos mas importantes de la nuestra existencia
nos remiten a las proximidades, los encuentros y los desencuentros que sostenemos o
hemos sostenido con otras personas. Asi, se puede decir que la relacionalidad es base de
todo “intercambio efectivo y afectivo de ideas, de acciones y de sentimientos en el marco
de unas historias y de unas peripecias siempre moviles y fluctuantes” (DUCH & MELICH,
2012, p. 13).

En este cuadro, la educacion posee un lugar fundamental, indicativo de que no
puede ser asumida como un quehacer centrado en la profesionalizacién del conocimiento,
empleando reglas técnicas y utilitarias, rindiéndose “al rampante enfeudamiento y
fragmentacion de los conoceres” (CHILLON, 2011, p. 36). La educacion es, sobre todo, un
sector que guia al ser humano en su relacion con los demas y con el mundo. La escuela,
por ejemplo, es un lugar donde la vulnerabilidad de la persona queda expuesta en diversas

situaciones; también, en la escuela se establecen relaciones de amistad y responsabilidad
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con otros. De tal manera, ningun sistema educativo tendria que concebirse como
adiestramiento para reparar disfunciones momentaneas. Estimarlo asi, significaria dejar
al ser humano por completo desprovisto de medios para la auténtica edificacion de su
humanidad (DUCH, 1997).

Pero, sometida a la provisionalidad y la inestabilidad, la educacién hoy sufre los
embates de una posmodernidad que trivializa la importancia de la calidad de las formas
educativas en cuanto a su responsabilidad transmisoray orientadora. Por lo tanto, revisitar
la nocién de una educaciéon asumida como estructura de acogida y “como una relacion
de alteridad, como una relacion con el otro, -el rostro-, la palabra que viene de fuera, que
habla en imperativo que me demanda una responsabilidad mas alla de todo pacto y todo
contrato” (BARCENA & MELICH, 2000, p. 126), posee el objetico de procurar a la persona
un base para su desarrollo y su insercion en el cuerpo social.

Lluis Duch observa que en la posmodernidad la alteridad se ve seriamente
desestimada, debido a que el Yo se manifiesta autocéntrico, autocomunicativo y
autocelebrado. En otras palabras, autodivinizado y completamente separado del flujo
comunicativo y de la responsabilidad ética con el otro (DUCH, 2012). Con esta vision,
el autor declara que la crisis posmoderna deviene en una incapacidad para transferir
lo propiamente humano. Hoy imperan los legalismos que intentan obrar en los ambitos
que necesitan de aclaraciones antropoldgicas y éticas. Asi, por ejemplo, con el fin de
acceder a la equidad educativa, las administraciones publicas implementan acciones
compensatorias. Sin embargo, no se traducen en una formacion humanista que compruebe
el cumplimiento de la educacion como estructura de acogida y hospitalaria.

Duch explica que, al momento de su nacimiento, la persona desconoce los puntos
referenciales que le seran favorables para sostenerse y confiar; “el recién nacido es un
ser invalido, sin relaciones, sin palabras, in-fans lo denomina la tradicién latina, es decir,
un ser que todavia no habla, que en la inarticulacion del lloro tiene su Unico medio para
relacionarse” (DUCH, 2019, p. 77). Por lo tanto, las distintas culturas han destinado
medios para resolver como acoger a sus miembros; ciertamente, la familia es la primera
estructura encargada de recibir al infante y educarlo en su trayecto vital. Para Duch,
nuestras respuestas ante la vida dependen del recibimiento y la orientacién que los
procesos formativos nos entregan, no solo en lo referente a contenidos disciplinares,
también aquellos que conciernen a la tradicion, la cosmovision de la cultura y el modo
como la relacién humana es concebida por la colectividad. De acuerdo a esta idea, es
indiscutible que la educacion es una estructura que aporta sustantivamente al desarrollo

organico de la persona en todas las etapas de su vida.
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Duch considera que la educacion debe ser una instancia cultural que reconoce a
cada persona con nombre y apellido. Por lo tanto, la alteridad se emplaza como principio
que guia la vinculacion efectiva y afectiva del ser humano con su comunidad (DUCH, 2019).
Al mismo tiempo, la alteridad hace emerger una ética de encuentro donde “el rostro del
Otro es el maestro ético que reclama” (BARCENA & MELICH, 200, p. 140). En este sentido,
recomponer la tarea de la educacion como estructura de acogida, requiere restituir los
fines orientadores de la educacion a través de decisiones que anteponen las condiciones
humanas de finitud y vulnerabilidad, como premisas ineludibles de una educacion que
se responsabiliza por la persona. Por consiguiente, dentro de la inconsistencia cultural
de la posmodernidad, la educacién adquiere la tarea aportar programas con argumento,
realizados por seres humanos “vocacionalmente y sapiencialmente -por testimonio,
en realidad- decididos a formarse y formar y no por «técnicos>» que se limitan a ser
unos aplicadores mecanicos de la «razon instrumental>> a un conjunto aséptico de
«informaciones>> y de datos estadisticos” (Duch, 2004, p. 156-157).

Agrega Duch, que la educacion entrega a la persona transmisiones para
“responsabilizarse de su propia vida y, de alguna manera también, de la de los que la
comparten con él” (DUCH, 2004, p. 132). La educacion, en este sentido, nos forma para

vivir con otros y no simplemente “vivir ««al lado de»»” (Duch, 1997, p. 22).

4. CONCLUSIONES

Sostiene Lluis Duch (1997), que la salud de una comunidad se puede detectar por
el resultado que obtienen sus formas de ensefianza. De acuerdo al desarrollo presentado,
el ambito educativo se encuentra hoy sin unas bases antropoldgicas y éticas suficientes
para enfrentar los desafios que la sociedad posmoderna impone. Si bien, lo sociocultural
siempre expresa las contradicciones y ambivalencias de lo humano, el presente
experimenta una aguda crisis axiolégica e intelectual que afecta la biografia de muchas
personas. En este sentido, la educacion como estructura de acogida que debe encargarse
de guiar a la persona reconociéndola como ser encarnado y puesto en su historia,
parece no tener medios para ejercitar su tarea dentro de una sociedad individualista y
mercantilizada. Es aqui donde la alteridad se plantea como una experiencia radical, que
permite reflexionar sobre las necesidades educativas, especialmente la equidad.

La equidad educativa no implica simplemente el conocimiento de estrategias y
técnicas para compensar las carencias en la educacion. La problematica de la equidad
educativa obliga a pensar criticamente sobre qué contenidos antropoldgicos conducen

las decisiones publicas. A partir de esta sefial, la singularidad y la subjetividad humanas,
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constituyen una base antropoldgica primordial para reorientar las determinaciones
publicas de la educacion, como los contenidos educativos de la cultura occidental cuya
tradicién siempre fue humanista (CHILLON & DUCH, 2016).

En el presente posmoderno, ya no es posible que la reflexion ética se desentienda
del Otro en su precariedad (BARCENA & MELICH, 2000). Por lo tanto, alli reside el
antecedente primero para las decisiones que buscan disminuir la brechas sociales. La
equidad educativa, segun hemos sostenido, debe responder a aquello que Lluis Duch
define como apologia de lo humano. “En ese nuevo horizonte podran tener lugar unas
transmisiones verdaderamente constructivas y aptas paraintegrar los diferentes aspectos
y modalidades de la existencia humana (Duch, 1997, p. 63). Modalidades que, en el siglo
XXI, reclaman urgentemente redefinir la relacionalidad humana a partir de los rostros que

se encuentran, se leen y se escuchan.
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RESUMEN: Este ensayo examina el
desarrollo de la inclusion en la educacién
superior latinoamericana entre 2000 vy
2025, considerando acceso, permanencia y
egreso con enfoque de género, discapacidad,
interculturalidad y grupos histéricamente
excluidos. La tesis sostiene que, si bien
es valorable el impulso estatal en todas
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sus aristas, la expansion institucional de la
inclusion no surge predominantemente de
una conviccion intrinseca, sino que se ha visto
acelerada por marcos regulatorios, criterios de
aseguramiento de la calidad y, especialmente,
por mecanismos de financiamiento que exigen
evidencias verificables. Metodoldgicamente,
se articula una revisién normativa comparada
de Sudamérica y Centroamérica (leyes,
lineamientos ministeriales y criterios de
calidad), complementada con orientaciones
de organismos multilaterales y banca de
desarrollo con incidencia regional. EI marco
analitico integra dependencia de recursos vy
nueva gestion publica, neo-institucionalismo
(isomorfismos 'y acoplamientos débiles),
difusion/transferencia de politicas y
un enfoque de equidad universitaria.
Los hallazgos preliminares  muestran
convergencia en dispositivos institucionales
(unidades, protocolos, indicadores), picos
de produccién de evidencias en ciclos de
acreditacion y alineaciéon semantica entre
mandatos legales y planes estratégicos con
heterogeneidad, segun tipo de institucion
y tradicion misional. Se concluye con una
propuesta de rubrica heuristica, para transitar
desde el cumplimiento performativo hacia
transformaciones curriculares y pedagogicas
sostenibles, definiendo indicadores que
distingan conviccion y cumplimiento.
PALABRAS CLAVE: educacion superior;
inclusiéon; politica publica; acreditacion;
financiamiento.
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INCLUSION IN LATIN AMERICAN HIGHER EDUCATION (2000-2025): CONVICTION
OR COMPLIANCE DRIVEN BY REGULATION AND FUNDING?

ABSTRACT: This essay analyzes how inclusion has unfolded within Latin American higher
education between 2000 and 2025 — across access, retention, and completion, focusing
on gender, disability, interculturality, and historically excluded groups. The central claim
is that, while state-led initiatives are valuable, institutional uptake of inclusion has largely
been accelerated by regulatory frameworks, quality-assurance requirements, and funding
mechanisms demanding auditable evidence, rather than emerging from intrinsic university
conviction. Methodologically, the paper conducts a comparative review of national laws,
ministerial guidelines, and quality-assurance criteria across South and Central America,
complemented by guidance from multilateral organizations and development banks with
regional influence. The analytical lens integrates resource dependence and new public
management, neo-institutionalism (isomorphism and loose coupling), policy diffusion/
transfer, and justice-oriented perspectives on university governance. Findings indicate
convergent patterns in institutional devices (offices, protocols, indicators), surges in
evidence production around accreditation cycles, and semantic alignment between
legal mandates and strategic plans, alongside meaningful heterogeneity by institutional
type and mission. The essay concludes with a heuristic rubric aimed at moving from
performative compliance toward sustainable curricular and pedagogical transformations,
defining indicators that distinguish conviction from compliance.

KEYWORDS: higher education; inclusion; public policy; accreditation; funding.

1. INTRODUCCION

En América Latina, la inclusién en la educacion superior se instald como eje
explicito de la agenda publica en las dos ultimas décadas, con énfasis en ampliar
el acceso, asegurar condiciones de permanencia y reducir brechas de egreso entre
grupos historicamente excluidos, en sintonia con lineamientos regionales y con
prioridades emanadas de organismos multilaterales que han orientado politicas y
financiamiento (UNESCO-IESALC, s. f; Inter-American Development Bank, 2024;
World Bank, 2024).

La tesis que guia este ensayo sostiene que la expansion institucional de la
inclusién no emerge -en general- de convicciones intrinsecas de las instituciones de
educacion superior, sino que ha sido acelerada por marcos regulatorios, exigencias
de aseguramiento de la calidad y mecanismos de financiamiento que condicionan la
asignacionderecursos ala produccion de evidencias. En el periodo 2000-2025, destacan,
entre otros, la Ley de Educacion Superior de Chile (2018), la Ley General de Educacion
Superior de México (2021) y la Ley de Cotas en Brasil (2012) con su actualizacion (2023),
que establecen obligaciones explicitas de no discriminacion, accesibilidad, cupos y

dispositivos institucionales, reforzadas por programas y préstamos de desarrollo que
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exigen trazabilidad y resultados verificables (Chile, 2018; México, 2021; Brasil, 2012,
2023; World Bank, 2024).

En el marco de la Agenda 2030, el Objetivo de Desarrollo Sostenible de la ONU
(ODS 4, Educacion de calidad) propende a “garantizar una educacion inclusiva, equitativa
y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”
(United Nations, s. f., parr.1). Para la educacion superior resultan especialmente pertinentes
los puntos declarados en la Agenda 2030, como la meta 4.3, que mandata asegurar el
acceso equitativo a la educacion técnica, profesional y terciaria (incluida la universitaria)
de calidad y asequible; la meta 4.b, que dispuso ampliar sustancialmente las becas
para estudiantes de paises en desarrollo en educacion superior (entre otros niveles);
y la meta 4.c, que plantea incrementar el suministro de docentes cualificados, también
mediante cooperacion internacional para su formacion, involucrando directamente a las
instituciones de educacion superior por su rol en la formacion inicial y continua (United
Nations, s. f; UNESCO, s. f.; UNESCO Institute for Statistics, 2019).

En términos procedimentales, este estudio delimita su ambito a Sudamérica y
Centroamérica en el periodo 2000-2025. Primero, se realiza un mapeo sistematico de
leyes generales y sectoriales, asi como de lineamientos ministeriales con incidencia en
la educacion superior, incluidos los criterios de aseguramiento de la calidad. Segundo,
se analiza como esos mandatos se traducen al interior de las instituciones de educacion
superior en dispositivos organizacionales (unidades, protocolos y sistemas de indicadores).
El analisis se conduce desde dos marcos: (a) dependencia de recursos y nueva gestion
publica, para explicar la respuesta a incentivos presupuestarios y a la rendicion de
cuentas por resultados; y (b) el neo-institucionalismo, para interpretar isomorfismos y
acoplamientos débiles entre estructuras formales y practica cotidiana (Pfeffer & Salancik,
2003; DiMaggio & Powell, 1983; Meyer & Rowan, 1977).

La propuesta persigue una doble contribucion. Primero, construir una cartografia
normativa comparada (2000-2025) que detalle qué exigen las normas y qué evidencias
deben presentar las instituciones de educacion superior. Segundo, desarrollar una
discusién tedrico-critica sobre cémo la regulacion y el financiamiento moldean la
gobernanza universitaria orientandola al cumplimiento, y proponer indicadores que
permitan diferenciar entre instituciones que solo documentan (cumplimiento performativo)
de aquellas que transforman efectivamente su docencia, curriculo y apoyos estudiantiles.
Con ello, se busca desplazar la agenda de inclusion desde el “llenado de formularios y
reportes” hacia cambios verificables en resultados (retencion, egreso, experiencias de
aprendizaje) (Dolowitz & Marsh, 2000; Simmons & Elkins, 2004; UNESCO-IESALGC, s. f.).
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2. MARCO TEORICO
21. DEPENDENCIA DE RECURSOS Y NUEVA GESTION PUBLICA

La inclusion en educacion superior se despliega bajo restricciones
presupuestarias y esquemas de rendicidon de cuentas, por lo que las instituciones
tienden a alinear su comportamiento con incentivos externos que condicionan recursos
a metas e indicadores. Esta l6gica es consistente con la dependencia de recursos
(adaptacion organizacional a quien controla insumos criticos) y con los postulados de la
nueva gestion publica sobre gestion por resultados y evaluacion del desempenio (Pfeffer
& Salancik, 2003; Hood, 1991).

En este marco, la creacion de unidades, protocolos y métricas de inclusion puede
entenderse como respuesta racional a mecanismos de financiamiento y a exigencias de
aseguramiento de la calidad, lo que explica la rapida adopcion de soluciones formales,
aun cuando la capacidad pedagdgica sea dispareja entre instituciones (Pfeffer & Salancik,
2003; Hood, 1991; World Bank, 2024; Inter-American Development Bank, 2024).

2.2. NEO-INSTITUCIONALISMO: ISOMORFISMOS Y ACOPLAMIENTOS DEBILES

Las presiones coercitivas, normativas y miméticas conducen a isomorfismos, de
este modo, las instituciones de educacién superior convergen en arquitecturas formales
(oficinas de inclusion, protocolos de género, comités, indicadores), sin que ello garantice
cambios equivalentes en la practica, fendomeno descrito como “acoplamiento débil” entre
estructura y accion cotidiana (DiMaggio & Powell, 1983; Meyer & Rowan, 1977).

Que las instituciones de educacion superior presenten documentos similares
no significa que ensenen, evallen o apoyen a sus estudiantes de la misma manera.
Por eso, los indicadores deben enfocarse en resultados estudiantiles y en cambios
curriculares reales, mas que en la cantidad de formularios y reportes (Meyer & Rowan,
1977; DiMaggio & Powell, 1983).

2.3. DIFUSION Y TRANSFERENCIA DE POLITICAS

Las politicas de inclusion viajan por redes internacionales y regionales, acelerando
la convergencia en lenguajes, instrumentos y estandares (vocabularios de “equidad”,
“accesibilidad” o “ajustes razonables”), lo que es algo que la literatura explica mediante
transferencia de politicas y difusién internacional (Dolowitz & Marsh, 2000; Simmons &
Elkins, 2004; Weyland, 2006).

En América Latina, este proceso se ve reforzado por organismos multilaterales y

espacios de coordinacion que articulan metas, financiamiento y seguimiento -por ejemplo,

Cultivar la Diferencia: Reflexiones y Practicas para un Cambio del

Quehacer Educativo Capitulo 2 m



en el marco del ODS 4 y de las guias de UNESCO para educacion superior inclusiva-,
facilitando paquetes de medidas que las instituciones de educacion superior adoptan en
ciclos de planificacion y acreditacion (UNESCQO, s. f; UNESCO-IESALGC, s. f; Dolowitz &
Marsh, 2000; Simmons & Elkins, 2004).

2.4. INCLUSION COMO JUSTICIA EDUCATIVA Y RESULTADOS VERIFICABLES

En linea con el ODS 4 (Educacion de calidad), la inclusion no se limita al acceso,
sino que exige permanencia y egreso con apoyos adecuados, accesibilidad universal y
formacién docente que habilite practicas de ensefianza evaluables en su impacto, de ahi
la pertinencia de las metas 4.3 (acceso equitativo a educacion terciaria), 4.b (becas) y 4.c
(docentes cualificados) como referentes para la educacion superior (United Nations, s.
f; UNESCQO, s. f.; UNESCO Institute for Statistics, 2019). Bajo esta premisa, la nocién de
éxito inclusivo implica medir trayectorias estudiantiles desagregadas (retencion, tiempo
a grado, logro académico) y la densidad pedagogica de las adaptaciones (curriculo,
evaluacion, materiales), evitando que la evidencia se agote en el cumplimiento documental
(UNESCO-IESALG, s. f.; UNESCO, s. f.; UNESCO Institute for Statistics, 2019).

2.5. OPERACIONALIZACION: DE “CUMPLIMIENTO PERFORMATIVO” A
“TRANSFORMACION CON CONVICCION”

Para distinguir cumplimiento performativo de transformacién con conviccion,
proponemos agrupar indicadores en cuatro planos: pedagogia (redisefio curricular,
evaluacion accesible, formacion docente), trayectorias (retencion y egreso por
subpoblaciones), gobernanza (presupuesto basal y participacion de colectivos) y calidad
(metas verificables en planes de mejora). Con esta operacionalizacion evaluamos si las
instituciones de educacion superior solo replican estructuras vy rituales de inclusion -lo
que la literatura denomina isomorfismo y “mito y ceremonia”- o si modifican efectivamente
la ensenanza, la evaluacién y los apoyos; al mismo tiempo, incorporamos la gestién por
resultados privilegiando indicadores de aprendizaje, retencion y egreso por sobre el
volumen de evidencia administrativa (Meyer & Rowan, 1977; DiMaggio & Powell, 1983;
Hood, 1991; UNESCO-IESALC, s. f).

En suma, el andamiaje tedrico aqui adoptado justifica analizar la inclusién como
una respuesta estratégica a incentivos y normas, a la vez que plantea criterios para valorar
si las instituciones de educacion superior producen evidencia o producen resultados
educativos comparables con las aspiraciones del ODS 4 (Pfeffer & Salancik, 2003; Hood,
1991; United Nations, s. f.; UNESCO, s. f.).
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2.6. PANORAMA NORMATIVO 2000-2025 (SINTESIS REGIONAL)

A continuacién, se ofrece una cartografia sintética -por pais- de leyes y

lineamientos oficiales con impacto en inclusion en educacion superior entre 2000 y 2025.

Se relevaron (i) leyes generales de educacion superior o del sistema educativo, (ii) leyes

de no discriminacion y discapacidad, (iii) lineamientos ministeriales que fijan criterios de

acceso, permanencia y apoyos, Y (iv) disposiciones de aseguramiento de la calidad. La

seleccion privilegia fuentes primarias (diarios oficiales, repositorios legislativos estatales,

ministerios y agencias de aseguramiento), y cuando corresponde se ancla en metas del

ODS 4 relevantes para el nivel terciario, en particular 4.3 (acceso equitativo a ES), 4.b
(becas) y 4.c (docentes), segun ONU/UNESCO e Instituto de Estadistica de la UNESCO.

2.7. TABLA COMPARADA

Pais

Norma(s) y aho

Enfoque de inclusién
en educacion superior
(ES)

Exigencias/evidencias
tipicas que recaen
en instituciones de
educacion superior (IES)

Argentina

Educacioén
24521 (to.
Ley 26.206
otras

Ley de
Superior

y mods.);
(general);
sectoriales

Marco del sistema vy
principios de igualdad/
no discriminacion con
efectos sobre admision
y apoyos

Reglamentacidn
institucional, criterios de
admision, reportes de
calidad y cumplimiento
normativo

Bolivia

Ley 070 “Avelino Sifani-
Elizardo Pérez” (2010);
Ley 223 Personas con
Discapacidad (2012)

Interculturalidad,
gratuidad, educacion
inclusiva; ajustes
razonables

Protocolos de accesibilidad,
unidades de apoyo,
evidencia de atencion a
PCD

Brasil

Lei 12.711/2012 (Cotas)
y Ley 14.723/2023
(actualizacion); normas
de accesibilidad

Accion afirmativa por
cuotas en universidades
federales; accesibilidad

Informes de ingreso/egreso
por grupo, cumplimiento
de reservas de plazas,
accesibilidad

Chile

Ley 21.091 ES (2018); Ley
20.422 Discapacidad
(2010); Ley 21.369
Violencia/Discriminacion
de género en ES (2021)

Acceso, permanencia,
calidad; prevencion y
sancion de acoso sexual
y violencia/sesgo de
género; accesibilidad

Politicas 'y  protocolos
obligatorios, unidades
especializadas, indicadores
y reportabilidad ante
autoridad

Colombia

Ley 30/1992 ES;
Lineamientos de
Educacién Superior
Inclusiva (MEN)

Orientaciones para
inclusion en ES; vinculos
con aseguramiento de
la calidad

Evidencias de
admision equitativa,
acompafamiento,
adaptaciones curriculares

Ecuador

LOES (2010, reformas);
Reglamento general y de
régimen académico

Igualdad de
oportunidades,
gratuidad parcial,
control de calidad

Requisitos de accesibilidad,
monitoreo CES, informes de
cumplimiento

Paraguay

Ley 4.995/2013 ES; Ley
5136/2013 Educacién
Inclusiva

Mandatos de inclusion
y ajustes razonables
aplicables a ES

Protocolos, unidades
de apoyo, evidencia de
accesibilidad
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Ley Universitaria 30220 Condiciones béasicas de Condiciones de calidad
) (2014, ed. oficial 2023) calidad con criterios de (licenciamiento), reportes
Peru equidad y accesibilidad de atencion a poblaciones
vulnerables
Ley 18.437 (General de Derecho a educaciony Planes de accesibilidad,
Uruguay Educacién, 2008); Ley accesibilidad universal; servicios de apoyo vy
18.651 (PCD, 2010) obligaciones para evidencia de cumplimiento
instituciones
Ley Organica para la Garantias amplias de Ajustes razonables,
Venezuela Inclusién, Igualdad vy inclusiény accesibilidad accesibilidad y
Desarrollo Integral de las con alcance educativo  reportabilidad institucional
PCD (G.O. 6.817, 2024)
Persons with Disabilities Prohibicion de Medidas razonables
Act (2010) discriminacion y marco de accesibilidad y no
Guyana de accesibilidad discriminacion
aplicable al sector
terciario
National Education Metas de acceso y Focalizacion de
i Policy 2024-2031 (Min. reduccion de brechas becas, retencion y
Surinam Education) en todos los niveles, profesionalizacion docente
incluido superior a nivel superior
Disabilities Act, 2024; No discriminacion, Reglas de
Belice Education and Training creacion de comision licenciamiento/acreditacion;
Act (2010) nacional; gobierno de la ajustes razonables
calidad
Ley 7600 (igualdad PCD, Accesibilidad y Acreditacion SINAES
Costa Rica act. 2022); Ley 8256 aseguramiento de la con criterios de inclusion;
(SINAES, 2002) calidad en ES accesibilidad obligatoria
Ley Especial de Inclusion Enfoque de Presupuestos, normas
de PCD (2021) derechos, asignacion técnicas y reportes;
El Salvador presupuestaria y accesibilidad y apoyos
rectoria CONAIPD;
impacto en ES
Politica de Educacion Lineamientos de Estrategias de acceso,
Inclusiva (Ac. Min. 34- inclusion con alcance formacion docente y
Guatemala 2008) al sistema, incidencia gestién inclusiva
en ES
Ley de Educacion Organizacion del Criterios del Consejo ES
Honduras Superior (1989); Decreto sistema ES; igualdad y y medidas de inclusion/
160-2005 (PCD) accesibilidad ajustes razonables
Ley 763 (PCD, 2011); Derechos de PCD Protocolos de accesibilidad
i Ley 582 (General de vy autonomia ES; vy apoyos; reporte
Nicaragua Educacion, t. cons. 2021); obligaciones de institucional
Ley 89 (Autonomia IES)  accesibilidad
Ley 15/2016 (reforma Ley Accesibilidad universal Planes de accesibilidad,
Panama 42/1999 PCD) y ajustes razonables evidencia de cumplimiento

aplicables a ES
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2.8. ANALISIS COMPARADO (PATRONES, BRECHAS Y CASOS SINGULARES)

En la region se observa una arquitectura normativa convergente: principios de
no discriminacion y accesibilidad aplicables al nivel superior, complementados por
orientaciones globales del ODS 4 -en particular 4.3 (acceso a ES), 4.b (becas) y 4.c
(docentes)- que sirven de marco para politicas y seguimiento. Este alineamiento impulsa
la formalizacion de obligaciones institucionales (protocolos, unidades, indicadores) y de
evidencias requeridas por las autoridades (United Nations, s. f.; Department of Economic
and Social Affairs, s. f.; UNESCO Institute for Statistics, 2020).

Tres rutas regulatorias se repiten: (i) discapacidad/no discriminacion, con
alcance a todo el sistema educativo que obliga a ajustes razonables y accesibilidad
en Instituciones de educaciéon superior (Guyana, Persons with Disabilities Act 2010;
Venezuela, Ley Organica 2024; Costa Rica, Ley 7600); (ii) accion afirmativa con cupos
para grupos especificos, destacando Brasil con la Ley 12.711/2012 y su actualizacion
14.723/2023; y (iii) aseguramiento de la calidad/licenciamiento, donde marcos como
Peru, Ley 30220, Costa Rica, Ley 8256 (SINAES) y México, LGES 2021 vinculan inclusion
con condiciones de calidad e informes de cumplimiento (Parliament of Guyana, 2010;
CONAPDIS, 2024; Imprenta Nacional de Costa Rica, 2022; Planalto, 2012, 2023; MINJUS
Peru, 2023; SINAES, 2002; Camara de Diputados de México, 2021).

En evidencia y reportabilidad, la mayoria de los paises exige protocolos y
mecanismos de seguimiento, sin embargo, la calidad de la implementacion varia y persiste
una brecha entre formularios y resultados (retencién, egreso, aprendizaje). La meta 4.c
del ODS 4, refuerza la necesidad de desarrollo docente y métricas asociadas, mientras
marcos nacionales como el de Chile, Ley 21.369 obligan a protocolos integrales en
educacion superior, lo que formaliza practicas, pero no garantiza por si solo impactos
pedagogicos, de alli la importancia de indicadores de resultados (UN DESA/ODS 4, s. f;
UNESCO Institute for Statistics, 2020; BCN Chile, 2021; Mineduc Chile, s. f.).

Como caso singular, Brasil actualizd en 2023 su Ley de Cotas, sumando a los
estudiantes quilombolas (comunidades afrobrasilefias), ademas, afind los criterios de
acceso y establecié que la reserva de plazas sea de caracter permanente (Brasil, 2012;
Brasil, 2023), reforzando mecanismos de acceso equitativo; Chile incorpora un estandar
obligatorio en ambientes seguros (Ley 21.369, 2021) que demanda unidades y protocolos
en todas las instituciones de educacién superior; y Surinam adopta una politica nacional
2024-2031 con metas explicitas de equidad y mejora docente a lo largo del sistema,
con impacto en el nivel terciario (Planalto, 2023; BCN Chile, 2021; Ministry of Education,
Science and Culture of Suriname/UNICEF, 2024-2025).
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3. DISCUSION TEORICO-CRITICA
31. INCENTIVOS, FINANCIAMIENTO Y GESTION POR RESULTADOS

La configuracion descrita es consistente con la dependencia de recursos,
es decir, cuando fondos y autorizaciones se condicionan a metas e informes, las
instituciones de educacion superior alinean estructuras y procesos para asegurar
recursos Y legitimidad. La nueva gestion publica provee el lenguaje de desemperio,
indicadores y accountability que vertebra estas exigencias, explicando la rapida
expansion de unidades, protocolos y sistemas de indicadores en inclusion (Pfeffer &
Salancik, 2003; Hood, 1991).

3.2. ISOMORFISMOS Y “MITO Y CEREMONIA”

Las instituciones de educacion superior tienden a parecerse en su arquitectura
formal por presiones coercitivas (leyes y agencias), normativas (profesiones/estandares)
y miméticas (imitacion de pares). Esta convergencia puede generar “acoplamientos
débiles”, que se traducen en mucha documentacion y nuevas oficinas, pero con cambios
desiguales en ensenanzay apoyos, lo que exige medir resultados y no solo cumplimientos
(DiMaggio & Powell, 1983; Meyer & Rowan, 1977).

3.3. DIFUSION/TRANSFERENCIA DE POLITICAS Y EL PAPEL DE MARCOS
GLOBALES

La coincidencia en lenguajes (“equidad”, “accesibilidad”, “ajustes razonables”) y
dispositivos, refleja difusion y transferencia de politicas catalizadas por el ODS 4 y por
orientaciones técnicas (indicadores 4.c). Esta circulacion acelera la convergencia formal,
pero también brinda herramientas para mover la agenda hacia evidencia de resultados
(Dolowitz & Marsh, 2000; Simmons & Elkins, 2004; United Nations/ODS 4, s. f.).

3.4. DEL “CUMPLIMIENTO PERFORMATIVO” A LA “TRANSFORMACION CON
CONVICCION”

Para evitar que la inclusion quede en ritos documentales, proponemos diferenciar
cumplimiento performativo (foco en formularios y procesos) de transformacion con
conviccion (foco en aprendizaje, retencion y egreso). Operativamente, esto exige
indicadores que combinen: (a) docencia y curriculo (evaluacion accesible, redisefnos), (b)

trayectorias (retencion/egreso desagregados), (c) gobernanza y presupuesto (recursos
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basales para inclusion), y (d) capacidad docente alineada con la meta 4.c (UNESCO

Institute for Statistics, 2020; Department of Economic and Social Affairs, s. f.).

El siguiente cuadro corresponde a una rubrica heuristica para distinguir entre

cumplimiento performativo (lo formal: politicas, comités, protocolos, reportes) y

transformacion con convicciodn (lo sustantivo: aplicacion efectiva y mejoras observables

en aprendizaje, retencion/egreso y accesibilidad). Su propdsito es orientar la lectura de

evidencias y alinear el analisis con el ODS 4, sin fijar umbrales universales; cada institucion

podria usarlo como referencia y calibrar la exigencia segun su linea base y contexto.

3.5. RUBRICA HEURISTICA PARA DIFERENCIAR CUMPLIMIENTO PERFORMATIVO
(FORMA) Y TRANSFORMACION CON CONVICCION (RESULTADO)

Plano Senales de Senales de Fuentes de Referencia
cumplimiento transformacion con verificacion (ODS/Autor)
performativo conviccion (resultado)

(forma)

Pedagogia Politica de ajustes  Ajustes aplicados en Syllabus, rubricas, ODS
y formatos cursos y evidencia de actas de comité, 4.3/4.c; UIS/
alternativos equivalencia en logro/ informes de curso. UNESCO;
publicados. aprobacion de grupos Hood (1991).

priorizados.

Docencia Plan anual de Cambios observables Plan de desarrollo  ODS 4.c; UIS
talleres de en practica docente docente, (2019).
inclusion y registro  (observaciones, revision instrumentos
de asistencia. de evaluaciones, de observacion,

retroalimentacion) y reportes de
seguimiento anual. escuela.

Trayectorias Reportes Mejoras sostenidas y/o Data warehouse ODS 4.3;
desagregados reduccion de brechas (repositorio UNESCO/
de retencion/ entre subpoblacionesy central) ulIs.
egreso por total institucional. académico,
subpoblaciones. analitica

institucional.

Acceso Reglamentos de Cupos efectivamente Sistemas de Marco
cupos/acciones cubiertos y seguimiento admisién e nacional (p.
afirmativas de trayectorias de informes anuales.  ej., Brasil
declarados. beneficiarios. 2012/2023).

Accesibilidad Inventario y plan Estandares Auditorias, actas ODS 4.2/4.3;
de accesibilidad implementados y de mantencion, UNESCO.
(infraestructura 'y auditados en aulas, reportes Tl
digital). edificios y plataformas  (informes del area

(Sistema de Gestion del de Tecnologias de
Aprendizaje). la Informacion).

Gobernanza Comité/mesa Comité operando Actas, Meyer &
de inclusion con decisiones resoluciones, Rowan
constituido y implementadas y minutas de (1977).
reglamentado. participacion de seguimiento.

colectivos.
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Presupuesto ftem Ejecucion estable Presupuesto Hood (1991).
presupuestario del presupuesto y ejecutado,
creado para evaluacion costo- evaluacion interna.
inclusion. resultado de las

acciones.

Calidad Metas de inclusion  Metas con Indicador Sistema de Pfeffer &
declaradas en clave de desempenio, calidad, informes Salancik
planes de mejora. linea base y de acreditacion. (2003).

seguimiento; evidencias
de cierre de brechas.

4. CONCLUSIONES

En América Latina, la inclusion en la educacion superior ha avanzado sobre
todo por impulso normativo y financiero externo -marcos legales, aseguramiento de la
calidad y cooperacion con metas verificables- mas que por convicciones intrinsecas de
las instituciones de educacion superior. En este sentido, destacan reformas como las
de Chile 21.091 (2018), México LGES (2021) y Brasil Ley 12.711/2012 con actualizacién
14.723/2023, que estan en sintonia con prioridades de banca multilateral y del ODS 4 que
condicionan recursos a evidencias de acceso, permanencia y resultados, lo que refuerza
la orientacion al cumplimiento y la trazabilidad documental (Chile, 2018; México, 2021;
Brasil, 2012, 2023; Inter-American Development Bank, 2024; World Bank, 2024; United
Nations, s. f.; UNESCO, s. f.).

La convergencia formal observada -unidades, protocolos, indicadores- convive
con desigualdades sustantivas en ensenanza, evaluacion y apoyos. Lo anterior, es
consistente con las nociones de isomorfismo y “mito y ceremonia”, que anticipan
acoplamientos débiles entre estructuras y practica. De ahi la necesidad de métricas
centradas en resultados estudiantiles y en la capacidad docente (tal como enfatiza la
meta 4.c), complementando el énfasis procedimental de la nueva gestion publica con
evaluaciones de impacto educativo.

Como aporte del ensayo, se propone leer la inclusién con una rubrica heuristica
que diferencia cumplimiento performativo (lo formal) de transformacion con conviccion (lo
sustantivo), orientando la interpretacion de evidencias, sin imponer umbrales universales.
Esta lectura articula los incentivos de dependencia de recursos y gestion por resultados
con el horizonte de ODS 4.3, 4.b, 4.c, promoviendo decisiones basadas en resultados
verificables (Pfeffer & Salancik, 2003; Hood, 1991; United Nations, s. f; UNESCO, s. f;
UNESCO Institute for Statistics, 2019).

A nivel institucional y de politica, proponemos fijar metas claras y medibles para

acceso, permanencia y egreso desagregadas por grupos prioritarios; formar y evaluar a
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los docentes para asegurar accesibilidad y ajustes razonables en los cursos; usar analitica
institucional para seguir trayectorias y decidir con evidencia; asegurar presupuesto basaly
gobernanza participativa que sostengan lainclusion; y vincular licenciamiento/acreditacion
con resultados mas que con volumen documental, en coherencia con el ODS 4 (United
Nations, s. f; UNESCO, s. f; UNESCO Institute for Statistics, 2019; SINAES, 2002;
Ministerio de Justicia y Derechos Humanos del Peru, 2023).

En investigacion, priorizamos medir efectos causales de cuotas/acciones
afirmativas sobre acceso y éxito académico; identificar estrategias pedagogicas que
cierren brechas en asignaturas criticas de primer ano; evaluar el costo-efectividad de
paquetes de apoyo (tutorias, ayudas economicas, accesibilidad digital); y analizar la
transferencia de buenas practicas entre instituciones de educacién superior y sistemas,
explicando sus variaciones a la luz de la difusién/transferencia de politicas y del neo-
institucionalismo (Brasil, 2012, 2023; Dolowitz & Marsh, 2000; Simmons & Elkins, 2004;
DiMaggio & Powell, 1983; Meyer & Rowan, 1977).
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RESUMEN: Este capitulo explora el
Enfoque de ltinerario en la Ensefanza de
la Matematica (EIEM) como alternativa
para redimensionar el trabajo en el aula,
promoviendo  aprendizajes  significativos,
inclusivos y adaptados a la diversidad
estudiantil. Fundamentado en la Perspectiva
Sociocultural de Vygotsky, el Modelo Realista
de Formacion del Profesorado y la Educacion
Matematica Realista de Freudenthal, el EIEM
propone secuencias flexibles que integran
contextos informales, intermedios y formales.
Se analiza su compatibilidad con la Teoria
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TRABAJO EN EL AULA

Antropologica de lo Didactico y la Teoria
de Situaciones Didacticas, resaltando su
potencial para conectar la matematica escolar
con situaciones reales y fomentar habilidades
criticas, reflexivas y creativas. Este enfoque
coloca al estudiante como agente activo de
su aprendizaje, favoreciendo la motivacion,
autonomia y participacion. A pesar de los
desafios en su implementacion, los beneficios
documentados evidencian mejoras en la
comprensiéon matematica y en la capacidad
de aplicar conocimientos a contextos
significativos, constituyéndose como una
estrategia clave para la educacion del siglo XXI.
PALABRAS CLAVES: ensefanza de la
matematica; enfoque de itinerario; inclusion
educativa; educacion matematica realista;
diversidad en el aula.

MATHEMATICS TEACHING:APERSPECTIVE

FROM THE “ITINERARY APPROACH TO

MATHEMATICS EDUCATION” TO REDEFINE
CLASSROOM PRACTICE

ABSTRACT: This chapter explores the
Itinerary approach in Mathematics Teaching
(IAMT) as an alternative to reframe the
classroom work, promoting meaningful,
inclusive learning adapted to student diversity.
Based on the Socio-cultural Perspective by
Vygotsky, the Realistic Teacher Education
Model, and Freudenthal’s Realistic
Mathematics Education, the IAMT proposes
flexible sequences that integrate informal,
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intermediate and formal contexts. lts compatibility with the Anthropological Theory of
the Didactic and the Theory of Didactic Situations is analyzed highlighting its potential
to connect school mathematics with real-world situations and foster critical, reflective,
and creative skills. This approach places the student as an active agent in their learning
process, increasing motivation, independence and participation. Despite challenges in
its implementation, the documented benefits demonstrate improvement in mathematical
understanding and the ability of applying knowledge to meaningful contexts, establishing
it as a key strategy for 21st-century Education.

KEYWORDS: mathematics teaching; itinerary approach; educational inclusion; realistic
mathematics education; classroom diversity.

1. INTRODUCCION

En la ensenanza de la matematica es habitual referirse a la influencia de la
escuela francesa y sus marcos tedéricos, como la Teoria de Situaciones Didacticas (TSD)
de Brousseau y la Teoria Antropoldgica de lo Didactico (TAD) de Chevallard, los cuales
a menudo se explicitan en documentos curriculares escolares. Sin embargo, existen
otros enfoques y teorias que pueden complementar o enriquecer la practica educativa
en matematica.

En este capitulo abordamos el Enfoque de ltinerario en la Ensefanza de la
Matematica (EIEM) explorando los aportes, los principales referentes y la forma en que se
puede aplicar en el aula. Asimismo, analizamos la compatibilidad con Teoria Antropologica
de lo Didactico (TAD) y Teoria de las Situaciones Didacticas (TSD) y los beneficios que
produce laincorporacion del EIEM al momento de planificar en el aula heterogénea. Pensar
el EIEM en el aula con la diversidad de nifios y nifias que las transitan, es muy potente
porque los estudiantes aprenden matematica y construyen su propio saber matematico
personal y progresivo. De esta forma es posible configurar un mapeo organizacional en la
ensefnanza de la matematica que se adecua a la realidad en la resolucién de situaciones
e integre estrategias didacticas que conecten los saberes matematicos con situaciones
cotidianas y contextos significativos para los estudiantes.

La creciente heterogeneidad en las aulas muestra que los estudiantes tienen
distintos niveles de conocimiento y habilidades y esto se plantea como un desafio
y una oportunidad para los docentes de las primeras infancias y el nivel secundario.
La matematica inclusiva intenta garantizar que todos, independientemente de sus
capacidades, puedan aprender matematica y con la consideracion del EIEM se puede
ampliar la variedad de estrategias y recursos didacticos para facilitar la practica docente.

La ensenanza de la Matematica en la contemporaneidad enfrenta diversos retos

que demandan una revision critica de los métodos tradicionales utilizados en el aula. EIEM
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se presenta como una alternativa prometedora, centrada en el proceso de aprendizaje del
estudiante a través de una experiencia personalizada y flexible. Este enfoque reconoce
que cada alumno tiene un estilo de aprendizaje Unico y avanza a su propio ritmo, lo que es

esencial para fomentar una comprension profunda de los conceptos matematicos.

2. EL ENFOQUE DE ITINERARIO DE LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICA (EIEM)

Desde hace quince anos, EIEM ha estado presente en las aulas, configurandose
como un marco de referencia sustentado en tres pilares tedricos estrechamente

interrelacionados:

1. LaPerspectiva Sociocultural del Aprendizaje Humano de Vygotsky (TSV), que

releva el caracter social e historico del aprendizaje.

2. El Modelo Realista de Formacion del Profesorado (MRFP), que enfatiza la

vinculacién entre la practica docente y el desarrollo profesional.

3. La Educacion Matematica Realista de Freudenthal (EMR), que concibe las

matematicas como una actividad humana situada y con sentido.

La TSV esta focalizada en el aprendizaje como un proceso social e interactivo y
en el EIEM, esto se traduce en la importancia de considerar el entorno cultural y social del
estudiante al disefar actividades y situaciones de aprendizaje matematico.

Por otro lado, el MRFP procura que la formacion de docentes contribuya a las
practicas pedagogicas que contemplen a las necesidades de sus estudiantes y al contexto
especifico de su escuelay comunidad. Al respecto, Angel Alsina y Roser Batllori sostienen:

Desde el prisma del modelo realista, pues, la formacion de maestros no
consistiria en recibir unos conocimientos teoricos para aplicarlos mas tarde
a la practica. Por el contrario, los maestros en formacién deberian conocer
muchas maneras de actuar y de ejercitarlas en la practica (Alsina Pastells &
Batllori, 2015, P. 6)

En el marco del EIEM, este modelo enfatiza la necesidad de que el profesorado
tome conciencia de su propio acervo cultural y de como éste incide en sus practicas
pedagogicas. Asimismo, reconoce que la presencia de distintas culturas en un mismo
espacio educativo configura un escenario complejo, cuyas implicancias deben ser
consideradas en la ensefianza y el aprendizaje de la matematica.

El EIEM se nutre también de la EMR de Freudenthal porque las actividades
que promueven posibilitan modelar situaciones problematicas utilizando herramientas
matematicas, desarrollando asi una comprension profunda de los conceptos matematicos
y esta no se da en término de adquisicion, sino de construccion. En este sentido, Ross
(2014) infiere que:
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la fenomenologia didactica de las estructuras matematicas expresa que las
ideasmatematicas sirven para organizar los fenédmenos tanto del mundo real
como los de la matematica. La fenomenologia de un concepto matematico, de
una estructura matematica o una idea matematica significa describir el medio
de organizacion (lo que es pensado mediante el razonamiento) en su relaciéon
con los fenomenos (las apariencias o lo que creemos de las cosas). Si en esta
relacion entre el medio de organizacion y el fendmeno se presta atencion a
como se construye tal relacion en un proceso de ensefanza-aprendizaje, se
habla de la fenomenologia didactica”. (Ross, 2014, p.66)

El Dr. Angel Alsina es uno de los principales referentes en el desarrollo del EIEM,
con énfasis en la educacion matematica en la infancia y la construccion de itinerarios
didacticos para diferentes edades. Maria Luisa Novo (2018) al referirse sobre Itinerarios
didacticos para la ensefianza de las matematicas de 6-12 afos en el capitulo 2 del texto
del Dr. Angel Alsina expresa:

el autor presenta el Modelo de Alfabetizacion Matematica en la Infancia, que
contempla seis fases de trabajo en un flujo circular: 1) matematizacion del
contexto de ensefanza-aprendizaje; 2) conocimientos matematicos previos de
los alumnos; 3) aprendizaje de conocimientos matematicos y documentacion
en contexto; 4) co-construccion y reconstruccion de conocimiento matematico
en el aula; 5) formalizaciéon de los conocimientos matematicos adquiridos; 6)
reflexion sistematica sobre la practica matematica realizada”. (Novo, 2018, p.110)

El enfoque puede ser, asimismo, una respuesta a las necesidades de los
profesores para avanzar hacia una ensefanza significativa y hacia practicas productivas
en el aula de matematica y facilitar el enriquecimiento en el aprendizaje. Esto ultimo es
un desafio para los docentes, pues su implementacion promueve espacios para pensar,
argumentar, comunicar y reflexionar sobre lo realizado.

La ensefianza de las matematicas, en el contexto del enfoque de itinerario, se
sustenta en conceptos clave que abarcan tanto la metodologia como el proceso de
aprendizaje. Este enfoque se caracteriza por ser dinamico y adaptativo, permitiendo
al docente guiar a los estudiantes a través de rutas de aprendizaje flexibles que se
ajustan a sus necesidades vy estilos individuales (Chevallard, 2002; Godino, 2017). Entre
los conceptos fundamentales se destaca la importancia de la motivacion intrinseca del
alumnado (Deci & Ryan, 2000), asi como el desarrollo de competencias especificas
que trascienden el contenido matematico, fomentando habilidades criticas y analiticas
(Schoenfeld, 2016).

Asimismo, este enfoque se asocia con el desarrollo de competencias
transversales que van mas alla del conocimiento tedrico. Se estimulan destrezas como
la resolucion de problemas, el pensamiento logico y la creatividad, lo que responde
a la necesidad de una educacion matematica orientada a la formacion integral (Niss

& Hgjgaard, 2019). Este tipo de aprendizaje permite formar estudiantes que no solo
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dominan procedimientos matematicos, sino que también son capaces de transferir
dichos conocimientos a situaciones de la vida real, promoviendo una vision funcional y

significativa de las matematicas (Freudenthal, 1991; Kilpatrick, Swafford, & Findell, 2001).

3.UN ENFOQUE DE ITINERARIO PARA REDIMENSIONAR EL TRABAJO EN EL AULA,
¢QUE IMPLICA?

El Enfoque de lItinerario en la Ensefianza de la Matematica se concibe como
una metodologia orientada a organizar el aprendizaje mediante una secuencia logica y
articulada de contenidos. Este enfoque favorece la adaptacion del proceso educativo a las
caracteristicas y necesidades del estudiantado, posibilitando la construccion progresiva y
personalizada del conocimiento (Godino, 2017; Chevallard, 2002).

Sus principios fundamentales son la flexibilidad, la inclusion y la conexion entre
conceptos. La flexibilidad se expresa en la posibilidad de ajustar los itinerarios de
aprendizaje a los distintos ritmos, intereses y estilos de los estudiantes, lo que promueve
trayectorias diferenciadas (Deci & Ryan, 2000). La inclusién, por su parte, remite a la
consideracion de la diversidad presente en el aula, garantizando que todos los estudiantes
participen en el proceso de aprendizaje sin exclusiones (Echeita, 2014; UNESCO, 2017).
Finalmente, la conexion entre conceptos permite establecer vinculos entre distintos
contenidos matematicos y con situaciones de la vida real, favoreciendo la comprensién y
la aplicabilidad del conocimiento (Freudenthal, 1991; Kilpatrick, Swafford, & Findell, 2001).

La interactividad entre teoria y practica resulta esencial para el logro de un
aprendizaje profundo, en tanto que la motivacion se potencia mediante actividades
que requieren reflexion critica, resolucion de problemas y argumentacion, resaltando la
relevancia de la matematica en contextos diversos (Schoenfeld, 2016; Niss & Hgjgaard,
2019). En este sentido, el enfoque reconoce al estudiante como agente activo de su propio
aprendizaje, promueve la autonomia y fomenta la construccion de rutas de aprendizaje
significativas y utiles (Bruner, 1997; Coll, 2010).

En suma, el itinerario pedagogico entendido como recorrido, abre la posibilidad
de que los estudiantes exploren diferentes caminos para alcanzar los objetivos de
aprendizaje, integrando tanto sus necesidades como la participacion activa, el desarrollo

de la autonomia y la conexion permanente con la realidad.

4.LATEORIAANTROPOLOGICADE LODIDACTICOY ELENFOQUE DE ITINERARIOS
EN LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA

Enelcampodelaeducacion,elconstructode praxeologiadela Teoria Antropoldgica

de lo Didactico (TAD), desarrollado por Chevallard, incorpora la vision de la matematica
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como una actividad humana de caracter antropologico. Este marco se complementa
con la Teoria de las Situaciones Didacticas (TSD) de Guy Brousseau. La TAD analiza la
ensefanza como una actividad social e institucional, en la que la praxeologia constituye
un elemento clave para comprender como se producen, transmiten y transforman los
conocimientos matematicos (Chevallard, 1999). La TSD, por su parte, se centra en el
estudio de las situaciones didacticas (SD), sus condiciones de disefio y gestion, y los
procesos mediante los cuales se favorece el aprendizaje matematico (Brousseau, 2007).

En este sentido, puede afirmarse que la TAD y la TSD son marcos teoricos
complementarios. Desde la formulacién de la TAD, han surgido diversas perspectivas y
enfoques. Entre ellos, el EIEM, que si bien no forma parte de la teoria en sentido estricto,
la complementa y enriquece de manera similar a como lo hizo la TSD, aportando nuevas
posibilidades para comprender y guiar los procesos de ensefanza y aprendizaje (Bosch
& Gascon, 2014).

La TAD proporciona un marco tedrico solido para analizar la organizacion y la
gestidon de los saberes matematicos en el aula, mientras que el EIEM se centra en la
construccion progresiva del conocimiento a través de secuencias de actividades. Ambos
enfoques comparten la idea de que la ensefianza debe estar ligada a la practica y a la

experiencia, y que el aprendizaje es un proceso dinamico y situado.

5. CIERRE - DESAFIOS

El EIEM constituye un cambio paradigmatico que redefine la practica docente
tradicional. Este enfoque desplaza la ensefianza desde una secuencia lineal y rigida
hacia una secuencia intencionada y flexible, capaz de considerar las caracteristicas,
necesidades y realidades de cada estudiante. De esta manera, se promueven trayectorias
diferenciadas que integran contextos informales, intermedios y formales, asegurando
un aprendizaje progresivo, significativo y coherente con el desarrollo cognitivo y
socioemocional del alumnado.

Asimismo, el EIEM fomenta una ensenanza inclusiva y equitativa, que reconoce y
respeta la diversidad de ritmos, estilos y formas de aprender. En este marco, se estimula
la motivacion intrinseca, la autonomia y la participacion activa del estudiante en su propio
proceso de aprendizaje. Estas condiciones transforman la dinamica del aula, fortalecen
la colaboracion y potencian la reflexion tanto del docente como del alumnado sobre los
avances alcanzados y los desafios pendientes.

No obstante, suimplementacion enfrenta retos relevantes, entre ellos la resistencia

al cambio y la necesidad de actualizacion pedagdgica del profesorado. Sin embargo, los
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beneficios documentados como el incremento del interés por la matematicay el desarrollo
de habilidades criticas y analiticas justifican ampliamente los esfuerzos por adoptarlo. Los
estudios de caso disponibles evidencian experiencias exitosas que pueden servir como
referentes para la mejora de la ensefianza en distintos contextos educativos.

Finalmente, llevar a cabo este enfoque implica una responsabilidad compartida
entre los docentes, las instituciones educativas y los sistemas formativos, quienes deben
proveer condiciones, recursos y oportunidades de formacion continua que garanticen
su adecuada aplicacion. En este sentido, el Enfoque de ltinerarios no solo enriquece
la ensefianza de las matematicas, sino que también se configura como una estrategia
potente para preparar a los estudiantes frente a los retos del siglo XXI, desarrollando en

ellos pensamiento critico, creatividad y auténtica competencia matematica.
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RESUMEN: Este capitulo analiza el rol esencial
del docente como modelo ético y pedagodgico
en la construccion de comunidades inclusivas
de aprendizaje. Bajo la légica de que la
inclusion no constituye Unicamente una
politica educativa -sino una practica de aula-
se examina como las acciones, actitudes y
discursos del profesorado moldean un climade
participacion y respeto entre el estudiantado.
Mediante un analisis critico y reflexivo de la
literatura especializada, se aborda el modo en
que el profesorado puede promover el sentido
de pertenencia, la agenciay laidentificacion de
las identidades diversas que confluyen en los
espacios formativos. La pregunta que orienta
este ensayo es ¢coémo contribuye el ejemplo
del docente a la construccion de ambientes
inclusivos de aprendizaje? A partir de este
cuestionamiento, la reflexion se estructura en
tres dimensiones claves: la responsabilidad
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ética de la ensefanza, el poder simbdlico y
discursivo del rol docente, y las estrategias
pedagogicas que favorecen la participacion
inclusiva. Estas dimensiones revelan una
estrecha conexion entre los valores personales
del profesorado y sus acciones profesionales
en la configuracion de experiencias colectivas.
Se concluye que educar con el ejemplo
representa una perspectiva clave que, junto
con redefinir la autoridad docente, fomenta
la empatia y legitima diversas formas de ser y
conocer en el aula.

PALABRAS CLAVE: comunidades de
aprendizaje; educaciéon inclusiva; ejemplo
docente; identidad del profesorado; modelo
ético-pedagdgico.

TEACHING BY EXAMPLE: THE ROLE
OF TEACHERS IN BUILDING INCLUSIVE
LEARNING COMMUNITIES

ABSTRACT: This chapter analyzes the
essential role of the teacher as an ethical and
pedagogical role model in the construction of
inclusive learning communities. Based on the
logic that inclusion is not only an educational
policy -but also a classroom practice- it
examines how teachers’ actions, attitudes, and
discourses shape a climate of participation and
respect among students. Through a critical
and reflective analysis of the specialized
literature, it addresses how teachers can
promote a sense of belonging, agency, and
the identification of diverse identities that
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converge in educational spaces. The guiding question of this essay is: How does the
teacher’s example contribute to the construction of inclusive learning environments?
Based on this question, the reflection is structured into three key dimensions: the ethical
responsibility of teaching, the symbolic and discursive power of the teacher’s role, and the
pedagogical strategies that foster inclusive participation. These dimensions reveal a close
connection between teachers’ personal values and their professional actions in shaping
collective experiences. The conclusion is that teaching by example represents a key
perspective that, along with redefining teacher authority, fosters empathy and legitimizes
diverse ways of being and knowing in the classroom.

KEYWORDS: learning communities; inclusive education; teaching example; teacher
identity; ethical-pedagogical model.

1. INTRODUCCION

La atencion a la diversidad en aula representa un desafio latente en el proceso
de formacion docente de cara al ejercicio profesional. Por ello, el rol del profesorado
entrana una figura de liderazgo educativo, orientada a la promocion del respeto, la
participacion y la inclusion como ejes centrales del quehacer pedagogico. Desde
esta mirada, la formacion docente esta vinculada al asentamiento de conocimientos
disciplinarios y metodolodgicos, y, asimismo, a la construccion de valores y practicas
que configuran la cultura educativa en aula (Ruiz de la Torre et al., 2024; Diez-Gutiérrez,
2020). Bajo esta ldgica, el rol del profesorado trasciende la dimension técnica para
consolidarse en un agente ético y social, cuyo actuar y ejemplo influyen de manera
directa en la construccion y reconfiguracion de comunidades de aprendizaje inclusivas
(Jiménez et al., 2021).

Tales comunidades inclusivas corresponden a espacios de apertura,
caracterizados por la valoracion de la diversidad presente en el estudiantado. Esto
implica una oportunidad para que todas las personas se sientan escuchadas, aceptadas,
reconocidas y con las capacidades necesarias para participar de forma activa en esos
espacios (Moreno-Tallon & Muntaner Guasp, 2025; Amiama-Espaillat, 2020). Desde esta
perspectiva, el profesorado desempefia un papel crucial que lleva ala reflexiény ala acciéon
consciente del alumnado (Sotomayor-Soloaga et al., 2024). No obstante, y sopesando
esta importancia, hay ciertos cuestionamientos que emergen y que no resultan tan faciles
de dilucidar. En primera instancia, /como se materializa este rol docente como agente
generador del aula inclusiva en la practica cotidiana? En segundo lugar, {de qué manera
el ejemplo ético y pedagodgico impulsa la construccion de ambientes inclusivos?

Estas preguntas orientadoras adquieren especial relevancia si se consideran

las crecientes demandas sociales y educativas que invitan a tener una mirada critica
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ante la exclusion y discriminacion cada vez mas frecuente en escuelas e instituciones
de educacion superior. En este escenario, la educacion inclusiva se manifiesta como un
ideal, pero, a la vez, una herramienta concreta y necesaria para afrontar las complejidades
(Kohout-Diaz, 2025; Booth & Ainscow, 2002). Esto indica que no puede ser concebida
como un contenido o un componente del curriculum, sino como un modo de ser y actuar
modelado por el cuerpo docente formador de generaciones futuras (Marulanda Paez
& Sanchez Vallejo, 2021). Asi, en el contexto de una comunidad inclusiva, reflexionar
sobre el rol docente como modelo ético y pedagdgico involucra la exploracion de las
practicas pedagogicas, las creencias y los desafios que permean el ejercicio profesional
en entornos variados y complejos (Hurtado Flores et al., 2025; Fernandez-Blazquez &
Echeita Sarrionandia, 2021).

En correspondencia con el panorama descrito, el presente ensayo se propone
analizar las implicaciones del educar con el ejemplo, lo que se entiende visualizando el
rol del docente como modelo ético y pedagogico en la construccion de comunidades
inclusivas de aprendizaje. A partir de una perspectiva critica y reflexiva, se revisa la
bibliografia especializada que gira en torno a las nociones de formacion docente,
educacion inclusiva y ética profesional. La seleccién de articulos académicos se realizé
desde las bases de datos indexadas como Scopus y SciELO. Con un enfoque cualitativo y
un analisis tedrico de conceptos claves (Viramontes Anaya, 2024), se busca comprender
como la imagen del profesorado en tanto modelo ético puede incidir en la construccion
de comunidades inclusivas de aprendizaje. Los alcances de este analisis permiten revelar

tanto las potencialidades como los retos inherentes a dicha dimension formativa.

2. DESARROLLO

Las preguntas orientadoras y el enfoque tedrico asumido permiten generar una
reflexion estructurada en tres ejes que profundizan la dimension ética y pedagogica del
ejemplo docente. En primera instancia, se releva el valor de este ejemplo como un eje
formativo que trasciende el curriculum y que se manifiesta en las practicas cotidianas
del aula. En segundo lugar, se analiza el papel del profesorado en la construccién de
comunidades inclusivas de aprendizaje, concebidas como entornos participativos
en los cuales se valida la diversidad y se promueve la equidad entre el estudiantado.
Finalmente, se destaca la significancia de que exista una coherencia entre el discurso y
la accion docente, y que se instaure como una base solida para una educacion integral,
comprometida con el estudiantado y la justicia social (Durand Reinaga & Arteaga Alcivar,

2024). Los tres apartados se articulan en torno a la discusién que refiere que el educar
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con el ejemplo constituye una practica profesional, valérica y ética que influye en la

construccion de una cultura escolar inclusiva.

21. EL MODELADO DOCENTE COMO PRACTICA FORMATIVA Y VALORICA

Existe un consenso casi generalizado que sostiene que los procesos de
ensefanza y aprendizaje no se restringen a la transmision unilateral de saberes técnicos
o disciplinares, sino que se configuran en una relacion sistematica de saberes entre los
diversos agentes significativos del aula. Esto es posible en la medida en que emerja un
liderazgo formativo que potencie las capacidades del alumnado. A este respecto, los
discursos educativos reconocen que la figura del docente encarna una manera de estar
en el mundo que expresa valores, actitudes y modos de interaccion comunicativa (Garcia-
Calderon et al.,, 2022; Quintero Orozco, 2024). Bajo esta Optica, el ejemplo deviene un
instrumento formativo potente, ya que puede modelar conductas, instanciar climas de
confianzay seguridad, y propiciar valores sociales y éticos (Pérez-Norambuena & Castelli
Correia de Campos, 2024).

En los diversos niveles educativos, el estudiantado puede aprender tanto lo que
se ensena explicitamente como aquello que observa del actuar de su profesorado. En
este sentido, el docente transmite una carga emotiva y pedagogica que es captada por el
alumnado, cuando se resuelven conflictos o se relacionan con la diversidad (Puente Sulay
et al,, 2023; Cardenas Molina et al., 2025). Por tal motivo, educar con el ejemplo se vuelve
una necesidad en el plano formativo, sobre todo, si se tiene en cuenta la responsabilidad
ética que conlleva. Esto es, el acto de ensefar es representado como un ejercicio de
coherencia ética, por cuanto la practica del profesorado modela diversas formas de
convivencia y participacion democratica en el contexto educativo.

Estos planteamientos no implican exclusivamente el cumplimiento de las normas
institucionales definidas por cada escuela, sino de manera especial lapromocién coherente
de los principios que impulsan la equidad, la justicia y el respeto por las diferencias en
aula (Holmos Flores et al., 2023). Esta consistencia entre la declaracion discursiva y la
accion educativa resulta especialmente significativa en aquellos escenarios donde se
hacen mas evidentes las desigualdades sociales y culturales (Torres-Gonzélez, 2022).
Desde esta perspectiva, el profesorado que declara trabajar la inclusion no solo debe
verbalizarlo, sino vivenciarlo y demostrarlo en sus practicas pedagdgicas y cotidianas.
Son multiples los modos de evidenciarlo: una distribucion equitativa de la palabra en el
aula, un reconocimiento a las variadas formas de participacion, el abordaje asertivo de
los errores, la validacion de los saberes y experiencias previas de su estudiantado, entre

otras sefales (Ponce Diaz & Riveros Diegues, 2021).
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En la formacion de futuros profesores, el ejemplo docente tiene un efecto en
cadena, pues la manera en que formadores de formadores se vinculan con sus estudiantes
incide directamente en las practicas y dinamicas que estos ultimos reproduciran en sus
aulas escolares (Montenegro & Martinez, 2024; Montenegro, 2024). Pensar en este tipo
de escenarios invita, a su vez, a reflexionar criticamente sobre el papel modelador del
profesorado: no se deberia formar o ensefar desde la neutralidad, la desafeccion o la
distancia, sino desde el involucramiento ético y afectivo que genera significados a lo
largo de la experiencia educativa y la valoracion (Yan, 2024; Murphy & Ingram, 2023). Una
educacion inclusiva, en este marco, deviene un principio basal que debe estar emerger
en cada una de las dimensiones del quehacer docente y de su ejemplo (Clavijo-Castillo &
Bautista-Cerro, 2020; Arnaiz et al., 2021).

Por ultimo, conviene relevar la idea de que el educar con el ejemplo requiere
una solida conciencia profesional. Esto puede asociarse de inmediato a la nocion de
competencia; no obstante, si bien este es un aspecto ineludible, lo que se subraya aca es
la necesidad de desarrollar una mirada reflexiva y autocritica sobre la influencia o impacto
que las acciones del profesorado pueden causar en sus estudiantes (Jordan Sierra &
Codana Alcantara, 2019; Lotito Catino, 2022). La responsabilidad, en este sentido, resulta
transcendental. Por tal motivo, un ejercicio individual de introspecciéon hace posible la
autoevaluacion de las practicas, para reconocer y descartar posibles sesgos, prejuicios
0 acciones excluyentes que incluso, en ocasiones, se manifiestan de forma inconsciente
(Santos-Gonzalez, 2022; Gordillo & Prado, 2024). El ejemplo, consecuentemente, deviene
una construccion ética intencionada que se enriquece con el compromiso docente hacia

una educacion integral y respetuosa de la diversidad (Melasalmi et al., 2022).

2.2. EL ROL DOCENTE EN LA CONSTRUCCION DE COMUNIDADES INCLUSIVAS DE
APRENDIZAJE

Diversas investigaciones refieren que las comunidades de aprendizaje
constituyen una propuesta para resignificar la escuela y para la mejora educativa a
partir de la accidn colectiva del profesorado (He et al., 2025; Cuenca Jiménez & Larreal
Bracho, 2023). En este contexto, el docente desempefa un rol central, que no solo
se expresa en la colaboracion con sus pares, sino de forma especial en el peso de su
ejemplo manifestado en un modelo pedagdgico, que puede propiciar practicas inclusivas
en aula. En otras palabras, la construccién de comunidades inclusivas de aprendizaje
se conecta con un enfoque que situa al profesorado como un agente ético y cultural

clave y, como tal, tiene una responsabilidad importante en la promocién de relaciones
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empaticas y respetuosas. Visto desde esta perspectiva, el ejemplo del profesorado
actla como una herramienta para la legitimacion de las practicas inclusivas, puesto
que las conductas, las actitudes y las decisiones del cuerpo docente modelan diversas
formas de vinculacion y conexion significativa que el estudiantado analiza y tiende a
reproducir (Valarezo-Cueva et al., 2022; Calle Pefia et al., 2022).

En aula, el modo en que el profesorado realiza sus clases y se conecta con sus
estudiantes determina los aprendizajes y las relaciones interpersonales. Se configura,
entonces, un estado de bienestar generado a partir de la escucha activa y empatica,
de la valoracion de las intervenciones del estudiantado y del respeto por las diferencias
culturales y lingliisticas. Este compromiso con la inclusion demanda al profesorado un
analisis critico de sus creencias, practicas e, incluso, sesgos, siempre con una mirada
activa frente a los desafios y desigualdades que emergen en aula. Las implicaciones
del ejemplo docente, en este sentido, no pueden ser concebidas a la luz de una accion
espontanea o neutral, sino de una practica reflexiva, planificada y situada (Candela-
Rodriguez, 2023). Con un actuar intencionado hacia la participacion equitativa del
estudiantado, sera posible constatar una contribucién interna y externa en la cultura
escolar que va a configurar espacios solidos y estables para el aprendizaje.

En el proceso formativo, el lenguaje desempefa un rol medular en el modelamiento,
tanto por las funciones comunicativas asociadas, como por la capacidad performativa
determinante en la construccion de vinculos entre las personas (Orozco Gomez, 2023).
Por ello, la importancia de usar un lenguaje que incluya y respete. En un ambiente
educativo positivo, modelar la inclusiéon conlleva ensefar desde el respeto a la diversidad,
denominar y no silenciar, descartando todo tipo de estigmatizacion y generando las
condiciones necesarias para que cada estudiante se sienta considerado y valorado.

En la linea de la pregunta que orienta este ensayo, esto es, ¢como incide el
ejemplo del docente en la formacion de comunidades inclusivas de aprendizaje?,
se puede afirmar que la influencia del profesorado radica especialmente en su
capacidad para el modelado de vinculos respetuosos y confiables. Las comunidades
inclusivas de aprendizaje se consolidan en la practica del aula, mediante la palabra, la
moderacion del discurso, el abordaje de conflictos, el reconocimiento de las emociones
y la implementacién de estrategias variadas que atiendan a la diversidad (Silva &
Ferreira, 2020). A este respecto, no surgen espontaneamente, sino que requieren
una intencionalidad pedagdgica sostenida por un liderazgo efectivo: el ejemplo del
profesorado plasmado en un acto de responsabilidad social que encarna los valores
de inclusion declarados y puestos en accion (Santamaria Conde & Corbi Santamaria,
2020; Rubio-Rodriguez & Blandén-Lopez, 2021).
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2.3. EL EJEMPLO DOCENTE COMO ACTO ETICO Y POLITICO EN CONTEXTOS DE
DIVERSIDAD

En contextos escolares diversos e incluso complejos, las acciones, opiniones y
consejos del profesorado pueden convertirse en referencias éticas que influyen en la
manera en que el estudiantado construye identidades. En ciertas circunstancias, estos
factores son un modelo sobre como relacionarse con otros o cémo aprender a convivir en
sociedad. Pasando por alto su valor como estrategia metodoldgica, el ejemplo representa
una ética del reconocimiento y la valoracién, donde cada estudiante es identificado como
un otro legitimo con relevancia social (Santiago Diaz, 2023; Irrarazabal-Gavancho, 2022).
Segun esta logica, la apertura a la diferencia, la construccion de relaciones respetuosas y
la manifestacion de la equidad no se ensefian Unicamente con palabras y discursos, sino
se evidencian en la medida en que exista una coherencia entre el decir y el hacer.

De acuerdo con el panorama expuesto, el ejemplo del docente asume una
dimension ética y politica, toda vez que se comprende que la accion pedagogica en aula
estacondicionada por posturas valorativas, relaciones de poder y perspectivas marcadas
por ideologias. Este hecho lleva a reflexionar acerca de que el ejemplo nunca es neutro,
ya que esta mediado por la persona que ejemplifica y modela; su posicionamiento,
bajo esta premisa, deriva en una forma de estar en el mundo y de conectarse con la
otredad, sobre todo en aquellos contextos marcados por la diversidad (Garay Alemany
et al,, 2023). Una interpelacion sistematica a las metodologias tradicionales de ensefar
y aprender conlleva visibilizar las voces marginadas, evidenciar las desigualdades y
ajustar las practicas pedagogicas para acoger al estudiantado que pudiera haber sido
excluido. Este tipo de gestos trasciende lo pedagdgico formativo para devenir un acto
politico y democratico.

Con base en los principios analizados, el profesorado tiene una importante
responsabilidad y un desafio que cumplir. En sus manos esta guiar al estudiantado hacia
la reflexion sistematica y a un actuar de probidad, que responda al bien comun. Asi, la
practica docente representa un espacio de reflexion ética, en el que cada decision tomada
puede reforzar o interpelar los mecanismos de exclusion (Campos Bedolla, 2023). Entre
estas decisiones, se encuentran aspectos de ensefabilidad, la eleccion de estrategias y
metodologias, la seleccion de los materiales, los turnos de palabra en aula, la manera en
que se gestiona la disciplina o la atencion a las necesidades especificas del estudiantado.
Esto implica una ensefianza con el ejemplo que comunica valores, ya que conlleva un
compromiso con una educacién que forma al estudiantado en ciudadania, equidad y

responsabilidad colectiva.
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Por ultimo, es preciso reforzar lo hasta acéa senalado; esto es, el ejemplo emanado
desde el docente comprometido constituye un eje central de la labor educativa, que
desemboca en la construccién de comunidades inclusivas en las que prima el respeto y
la responsabilidad. La educacion inclusiva, en este sentido, se fortalece en las palabras
y los gestos que expresan un modo de coexistir y hacer con otros (Goldin-Meadow &
Alibali, 2013). Bajo este supuesto, el cambio educativo se espera desde la apertura y
la visibilidad. El ejemplo del profesorado, por tanto, representa una de las fuentes mas

potentes para formar estudiantes sensibles, solidarios y respetuosos de la diversidad.

4. CONCLUSIONES

Este estudio ha relevado el papel que desempena el ejemplo, no Unicamente
como un recurso didactico, sino como una manera de ejercer la profesion docente desde
los fundamentos y la coherencia ética. En la medida en que el profesorado encarna las
acciones y los valores promovidos, deviene un referente significativo que modela las
practicas de su estudiantado a la luz de una educacion inclusiva. Desde esta perspectiva,
la inclusion no solo se ensena a través del abordaje de contenidos curriculares, sino que
se construye en las vivencias del aula, en particular, cuando la empatia, el respeto, la
solidaridad, el reconocimiento y la equidad se constatan en el ser y hacer del profesorado.
Ello supone que el liderazgo pedagogico del docente se refuerza por la congruencia entre
lo que dice y lo que hace, convirtiéndose en un modelo ético para el alumnado.

Ese referido modelo ético conlleva la construccion de comunidades inclusivas, las
cuales no se erigen de forma espontanea, sino que se instauran a través de las palabras,
las actitudes, los gestos y las decisiones asertivas que expresan una opcion por la justicia
y la educacion inclusiva. A lo largo de este proceso de construccion, resulta determinante
el rol del profesorado como un agente ético y social. Por su parte, la escuela se configura
como un espacio donde se gestan practicas mas justas e inclusivas, sobre todo cuando
quienes la habitan asumen que toda practica educativa comunica una vision del mundo.
Por tal motivo, se releva la importancia de que el profesorado realice constantemente una
revision critica de sus practicas, a fin de continuar construyendo relaciones que valoren la
diversidad y propicien el sentido de pertenencia de todo el estudiantado.

Finalmente, una reflexion de esta naturaleza sobre las propias practicas invita,
a su vez, a analizar las implicaciones de la formacion inicial y continua del profesorado
respecto de la inclusion. Conforme a esta idea, el foco no solo esta en los saberes
disciplinares y pedagodgicos, sino también en una ética profesional comprometida con la

educacion inclusiva. Concebida como un proceso individual, colectivo y humanizante, la
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educacion actual requiere un profesorado consciente del poder que su ejemplo posee
en el estudiantado, por lo que se espera que sea capaz de contribuir a la generacién de
relaciones pedagdgicas respetuosas y responsables. Esto conlleva también el desarrollo
de una conciencia profesional que ponga de relieve la dimension afectiva y el compromiso
del acto educativo. Cuando el profesorado asume con conviccion esta tarea, la escuela
se potenciara como una comunidad donde todo el alumnado encontrara un lugar legitimo

para ser y aprender.
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RESUMEN: En este capitulo analizamos
un caso recogido en una de nuestras
colaboraciones interinstitucionales, a la
luz de la produccion teorica desarrollada
en el marco de nuestras investigaciones
en la Universidad Nacional de La Plata,
Argentina. Nos ubicamos en el encuentro
de dos campos de estudio: la Educacion
Inclusiva y la Didactica de la Matematica.
Esta interseccion nos permite ahondar en las
categorias pedagodgicas barrera y apoyo, para
ampliarlas desde una mirada didactica sobre
las practicas de ensenanza de la matematica.
Nuestra intencion es que estas categorias,
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enriquecidas desde la didactica especifica,
puedan constituirse en herramientas para
la accion docente y favorecer el avance en
la formacion y el trabajo en las instituciones
educativas hacia practicas, culturas y politicas
cada vez mas inclusivas.

PALABRAS CLAVE: educacion inclusiva,
didactica de la matematica; estudiantes con
discapacidad; barreras y apoyos centrados en
la ensenanza.

TEACHING-FOCUSED BARRIER

IDENTIFICATION AS A TOOL FOR BUILDING

SUPPORT IN INCLUSIVE MATHEMATICS
CLASSROOMS

ABSTRACT: In this chapter, we analyze a
case study from one of our interinstitutional
collaborations considering the theoretical
work developed within the framework of
our research at the National University of
La Plata, Argentina. We find ourselves at the
intersection of two fields of study: inclusive
education and mathematics education. This
intersection allows us to delve deeper into
the pedagogical categories of barriers and
support for inclusion, expanding them from
a didactic perspective on mathematics
teaching practices. Our intention is that these
categories, enriched by specific didactics
studies, can become tools for teaching and
promote progress in training and work in
educational institutions towards increasingly
inclusive practices, cultures, and policies.
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1. INTRODUCCION

La Educacion Inclusiva es una perspectiva que irrumpe hace al menos tres décadas
para revisar los sistemas educativos, frente a la identificacion de que muchos estudiantes
estaban siendo excluidos o recibian educacion de menor calidad. Si bien se refiere a todo
el alumnado, en este capitulo haremos foco en los estudiantes con discapacidad, dado
que se trata de uno de los grupos mas vulnerados en su derecho a la educacion.

Asumimos esta posicion en tanto derecho humano y perspectiva pedagdgica,
sosteniendo que la mera presencia del alumnado con discapacidad en una institucion
educativa regular no implica necesariamente su inclusion en términos de aprendizaje y
participaciéon. De manera similar, la presencia de mas recursos materiales y humanos no
es suficiente para construir instituciones y aulas inclusivas, y en ocasiones también puede
constituirse en una barrera para la inclusion.

Tomamos el concepto “barrera” de Booth y Ainscow (2002):

El término “barreras para el aprendizaje y la participacion” se adopta en el
indice en lugar del de necesidades educativas especiales para hacer referencia
a las dificultades que experimenta cualquier alumno o alumna. Se considera que
las barreras al aprendizaje y la participacion surgen de la interaccion entre los
estudiantes y sus contextos. (p. 8)

Esta definicion, que viene a reemplazar un modo de nombrar a ciertos grupos de
alumnos que no se ajustan a las expectativas de las instituciones educativas, desplaza la
mirada sobre las dificultades del estudiantado y la ubica en la interaccion de las personas
con el contexto. Esto no significa desconocer las caracteristicas de las personas, pero
supone no ubicar el problema en ellas.

Desde esta perspectiva se impulsa la transformacioén de los sistemas educativos
para crear instituciones que aloje a todo el alumnado, y se enfatiza la necesidad de
realizar esfuerzos constantes en la identificacién y eliminacion de todo tipo de barrera.
Asimismo, resulta fundamental la construccion de apoyos, entre los cuales tienen un
lugar central aquellos vinculados a la ensefianza, es decir, los que se enfocan en el
disefo y desarrollo de propuestas de ensefianza inclusivas. Cobran especial relevancia
las formas de trabajo colaborativo, coordinado y sistematizado, entre docentes y otros
actores de la comunidad, como investigadores, diversos profesionales, familias y
los mismos estudiantes. La tarea del profesorado se orienta, entonces, al estudio, la

indagacion y la reflexividad sobre las propias practicas.
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En nuestras investigaciones hemos tenido oportunidad de explorar una variedad
de barreras y apoyos, lo que nos ha permitido realizar una categorizacion centrada en la
ensefanza que desarrollamos en Cobenas y Grimaldi (2021). En términos pedagodgicos,
una barrera es cualquier recurso, estructura, concepcion, forma de organizacion del
tiempo o del espacio, de la ensefanza, de la comunicacién, o del mobiliario escolar, entre
otras, que impida o restrinja el pleno ejercicio del derecho a la educacién del alumnado.
Las barreras no son inherentes a los alumnos con discapacidad sino caracteristicas
del sistema educativo que, en interaccion con ellos, vulneran sus oportunidades de
participacion y aprendizaje.

En el ambito educativo identificamos numerosas barreras, entre las que
destacamos: recursos humanos que obstaculizan ciertos procesos; barreras a que los
alumnos puedan tomar decisiones; barreras a la comunicacién plena, que impiden o
restringen la posibilidad de comprender, producir y/o expresar ideas matematicas propias
en el aula; barreras didacticas, que incluyen modos de planificar, de ensefar, de intervenir,
etc. -es decir, todo aquello que define las practicas de ensefianza- que obstaculiza la
posibilidad de que, a raiz de la accion docente, el alumno participe en la clase y avance
en sus aprendizajes.

Del mismo modo, los apoyos no constituyen una adaptacion para un estudiante
que se supone con dificultades, sino todas las modificaciones del entorno escolar que
favorecen la participacion y el aprendizaje. Incluimos aqui los tipos de apoyo referidos
a la ensenanza, esto es, aquello que los docentes necesitan para tomar decisiones y

transformar sus practicas.

2. BARRERAS Y APOYOS EN LA PRACTICA DOCENTE: ANALISIS DE UN CASO

La categorizacion que presentamos someramente en la seccién anterior busca
visibilizar las innumerables formas en que las instituciones educativas suelen poner
obstéaculos al alumnado, aun sin advertirlo e incluso cuando la intencion es la contraria.
Junto a la identificaciéon de barreras puede aparecer, de manera solidaria, la posibilidad
de construir apoyos como un modo de removerlas, es decir, resolver el problema que
se advierte.

En esta seccidon analizaremos un caso recogido en una colaboracion que
realizamos en la Universidad Nacional de La Plata, Argentina'. Nuestra intencién es
poner en funcionamiento estas categorias para la revision de la practica docente, desde

aspectos organizativos hasta decisiones microdidacticas.

" El origen de esta colaboracion puede encontrarse en Arouxét, B., Cobenas, P. y Grimaldi, V. (2019). Aportes para
pensar la inclusiéon de alumnos sordos en aulas de Matematica de la Educacion Superior. Revista de Educacion
Matematica, 34(1), 31-51. https://doi.org/10.33044/revem.24290
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Bernardo es un estudiante sordo de segundo ano de la Licenciatura en Turismo.
Ha tenido un buen desempeno en todas las materias del primer ano de la universidad,
salvo en Matematica. Ha cursado los niveles primario y secundario? en escuelas regulares
y destaca que en su trayectoria se sinti6 muy apoyado fundamentalmente por sus
companeros Yy, solo en algunos casos, por sus maestros y profesores.

A pesar de todos los recursos que la universidad despliega con intencion de

apoyo, encuentra muchos obstaculos para insertarse en las clases de Matematica:

« Los intérpretes de Lengua de Sehas Argentina (LSA) que ofrece la
universidad no tienen disponibilidad para asistir a estas clases. Asi, aspectos
burocraticos generan una ausencia de esta figura -con intenciones de apoyo
a la comunicacion y a la interaccion-, que se constituye asi en una barrera.

- Lafalta de intérprete hace que Bernardo deba leer los labios de los docentes
para seguir la componente oral de las clases. Para lograrlo, se sienta en la
primera fila. Sin embargo, como es usual entre los profesores de matematica,
desarrollan sus demostraciones y explicaciones mientras escriben en el
pizarron, de espaldas al auditorio, lo cual impide que Bernardo pueda leer sus
labios de manera efectiva. Esta practica se constituye, de esta manera, en
barrera a la comunicacion.

 En algunas clases los profesores presentan un PowerPoint, para lo cual
oscurecen el aula. Asi, Bernardo ve obstaculizada su posibilidad de leer los
labios y/o de ver a su intérprete (si lo tuviera) y, nuevamente, una practica
usual en la docencia universitaria se constituye, para él, en una barrera a la
comunicacion.

Dado que en todos los casos se obstaculiza el proceso de ensefanza y
aprendizaje, decimos que la identificacion de estas barreras esta centrada en la revision
de la ensefanza.

En términos practicos, estas barreras son relativamente faciles de remover: se
puede solicitar mas disponibilidad de intérpretes; es posible cambiar el habito de explicar
de espaldas, modificar la costumbre de apagar las luces, o se pueden utilizar en el
PowerPoint colores que sean visibles aun en un aula iluminada. Sin embargo, muchas
veces esto depende de la perspectiva institucional y la decisién politica de generar
cambios hacia la inclusion, tanto de la universidad y la facultad en su conjunto, como de las

catedras especificas y sus docentes en particular. Efectivamente, si los docentes creen

2 Desde el afio 20086, en la Republica Argentina rige una estructura educativa obligatoria que comprende 2 afios de
educacion inicial (4 y 5 afos de edad), 6 o 7 afos de nivel primario -segun la jurisdiccion- (5/6 a 11/13 afios) y 50 6
afios de educacion secundaria -segun la jurisdiccion- (12/13 a 17/18 anos).
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que estas no son sus responsabilidades, que es el alumno quien debe adaptarse a sus
clases, estamos ante la presencia de barreras actitudinales. Estas provienen del modo de
interpretar la situaciéon en términos de “problema de aprendizaje” -son las caracteristicas
del alumno las que fallan, y por lo tanto es su problema-, mirada correspondiente al
modelo del déficit (Ainscow, 1995), y no como “problema de ensefianza” -nuestro trabajo
como docentes es generar condiciones para que todos aprendan-, en la perspectiva de
la educacion inclusiva (Booth y Ainscow, 2002).

En efecto, consideramos que los docentes somos profesionales cuya tarea es
resolver problemas de ensefanza, asi como los cientificos resuelven problemas que les va
planteando aquello que estudian. Esto se distancia de aquella otra perspectiva en la que
los docentes “dictamos la clase”, y todo lo demas esta a cargo de quien quiera tomarla.
Este modo de mirar la ensefianza y el aprendizaje sigue siendo habitual, y es un resabio
de épocas en las que la educacion no era un derecho. Actuar bajo esta perspectiva no es
-no deberia ser- una decision del docente o de la institucion individualmente, si su tarea
se enmarca en un sistema -como el argentino- en el que la educacion esta garantizada
por leyes nacionales sustentadas en tratados internacionales de derechos humanos (Ley
N° 26.378/08; ONU, 2006).

Nos interesa, sin embargo, profundizar en las barreras que, sin que tengamos una
posicidn resistente a la inclusion, también atraviesan nuestras practicas de ensefanza.
Para ello, volvamos al andlisis del caso.

Pensemos inicialmente en el pasaje de nivel y tomemos el de la secundaria a la
universidad, como en el caso de Bernardo. En este proceso los alumnos experimentan
innumerables cambios, que van desde cuestiones organizativas institucionales hasta los
modos de ensefanza y la matematica que se estudia (Chevallard, 1992; Castela, 2017).
Todos los estudiantes viven estas rupturas en el pasaje de un nivel a otro, pero ¢qué suele
ocurrirle a un alumno con discapacidad?

Ademas de las rupturas reconocidas en este proceso, los estudiantes con
discapacidad pueden experimentar cambios en las figuras con las que cuentan como
apoyo. Los alumnos sordos, por ejemplo, podrian pasar del acompanamiento de figuras
docentes que provee la escuela, a interactuar con intérpretes de LSA. Sin realizar
valoraciones sobre qué figura esta mejor preparada para este tipo de acompanamiento,
es necesario tener en cuenta que cada una tiene una formacion diferente y una
disponibilidad distinta para el trabajo en colaboracion con los docentes de distintas areas
disciplinares. Estas diferencias pueden tener impacto en la trayectoria educativa del

estudiante (Cobenas et al., 2021).
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Bernardo comparte el caso de un companero sordo de la universidad que
encontro grandes dificultades para resolver un problema matematico a raiz de que su
intérprete de LSA asigno, en la clasica consigna de la matematica superior “Dados dos
polinomios P(x) y Q(x)...”, el significado de “dados para jugar” a la palabra “dados” del
enunciado. A pesar de que la presencia del intérprete intentaba constituirse en apoyo
a la comunicacion, la practica desplegada en ese momento se constituyd en barrera
debido a su desconocimiento de la “jerga” propia de la materia en la que debia intervenir,
y posiblemente por la ausencia de condiciones para preparar su interpretacion con el
asesoramiento del docente de Matematica.

Frente a este tipo de problemas, resulta interesante explorar algunas opciones
que mejorarian las practicas de apoyo, como una formacion especifica de intérpretes
de LSA con relacién a las materias en las que deberan ofrecer apoyo a la comunicacion,
y/o la creacion de condiciones para el desarrollo de la colaboracion entre el intérprete y
el docente, previo o a raiz de su intervencion. Y si bien en este caso nos referimos a los
intérpretes, consideramos esto mismo en torno a cualquier figura que intervenga en una
clase de matematica con intenciones de apoyo3.

Con Bernardo, ademas, pudimos identificar barreras didacticas en el pasaje de la
escuela secundaria a la universidad. En efecto, un aspecto que destaca de su trayectoria
en el nivel secundario es que la profesora del ultimo afo le ayudé mucho a aprender
matematica, incluyendo siempre informacion grafica en los trabajos que se le proponian,
que es el tipo de representaciéon con el que se siente mas comodo. Frente a nuestra
solicitud, nos comparte dos actividades del que ha sido su ultimo trabajo practico en su

ultimo ano de la escuela secundaria (figura 1).

3 Hemos estudiado una experiencia de construccion de colaboracion entre una figura de apoyo y una docente
de matematica en el nivel secundario en Grimaldi, V. (2021). La construccion de la colaboraciéon en un aula de
Matematica del nivel secundario. Andlisis de una experiencia. En Cobenas, P.,, Grimaldi, V., Broitman, C., Sancha, |. y
Escobar, M. (Coords.) (2021). La ensefianza de las matematicas a alumnos con discapacidad (pp. 413-449). EDULP.
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Figura 1. Reproduccion de dos actividades resueltas en la carpeta de Bernardo.

(1) Escribe la fraccién que ocupa la parte amarilla.

a) = b) 2

2 6
(') 6 (1) 6
(2) Representa las fracciones siguientes:  a) g b) l{ c) :—:, d) %
) < ~ <
3 1 3 5
5 3 8

Esta propuesta, centrada en el estudio de fracciones como relacion parte-
todo en un contexto de medicion de superficies, nos genera interrogantes: ¢Cual
es la relacion entre los contenidos que se trabajan aqui y lo que se suele estudiar
en el ultimo ano del nivel secundario? Al analizar los disefios curriculares de los
niveles obligatorios de nuestra jurisdiccion encontramos que histéricamente este
tipo de propuesta se suele ubicar en los ultimos afnos de la escuela primaria. ¢Por
qué, cursando el ultimo afo del nivel secundario, Bernardo sigue resolviendo estos
problemas de fracciones? ¢ Cual fue el avance entre lo estudiado en la primaria y este
trabajo practico? Aun si no cuestionaramos el trabajo en torno a las fracciones, ¢por
qué no se proponen situaciones mas desafiantes, que incluyan por ejemplo el trabajo
con fracciones mayores que 10 con signo negativo?, ¢por qué no se amplia el trabajo
al conjunto de los niumeros racionales?, ¢por qué no aparecen sentidos diferentes del
trabajo con fracciones, mas alla de ser la parte de un todo (por ejemplo, las razones)?
Si la intencion era sostener la presencia de representaciones graficas de fracciones
como parte-todo, ¢por qué no se han incluido dibujos que permitan avanzar en
otras cuestiones (por ejemplo, que partes con distintas formas pueden representar
la misma fraccion)? O bien, ¢por qué no se habran incluido otras representaciones,
como la recta numérica que permite avanzar en la conceptualizacion de las fracciones
como numeros? En definitiva, épor qué esta detencidon en un aspecto de los primeros

acercamientos al estudio de las fracciones?
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El escaso avance en los contenidos escolares y la repeticion de actividades a
lo largo de los afos son practicas muy habituales en las propuestas de ensefanza para
personas con discapacidad de los niveles obligatorios del sistema educativo que hemos
venido recogiendo en nuestras investigaciones (Cobenas et al., 2021; Broitman et al., 2024).
Este fendmeno es un circulo vicioso: se parte de suponer que, debido a su discapacidad, el
alumno tiene limites para aprender y por esa razén se le proponen situaciones repetitivas
sostenidas en el tiempo, resultando que aprende poco. Lo que ven los actores externos es
un alumno que sabe poco, y esto se vuelve a asignar a su discapacidad.

Resulta crucial conocer la existencia y el funcionamiento de este tipo de practica
al recibir estudiantes con discapacidad en las aulas del nuevo nivel ya que es altamente
probable que las propuestas de ensefnanza recibidas previamente hayan sido “a la baja”,
y que entonces dispongan de menos conocimientos que sus companeros. Sin embargo,
esto no se debe a sus caracteristicas, sino que se trata de una consecuencia de las
decisiones didacticas que se tomaron. Con buenas intenciones -pero quizas sostenidas
por miradas deficitarias-, aquello que se le quiso plantear a este alumno como apoyo
-recorte de contenidos, preponderancia de un tipo de representacion- se constituyo en
barrera al avance en sus aprendizajes.

Analicemos ahora el énfasis en un tipo de representacion por sobre otras.
Bernardo sostiene que las representaciones graficas -visuales, segun €l mismo las
nombra- son las que le resultan mas claras, por lo que solicita a los docentes que
las incluyan en sus consignas. Desde un punto de vista matematico-didactico, este
pedido puede resultar problematico. Un asunto importante para considerar es que,
en ciertos casos, sumar o no dibujos, graficos o esquemas puede constituirse como
variable didactica de la situacion (Brousseau, 1995). Esto implica que las relaciones
matematicas necesarias para resolverla podrian ser diferentes en uno u otro caso, lo
cual puede cambiar el aspecto especifico del contenido que se trabaja. Este pedido
del alumno, apoyado genuinamente en su propia experiencia, no puede ser tomado sin
analizar en cada caso de qué manera la informacion que se incluye modifica aquello
que se quiere ensenar.

Veamos, por otro lado, una idea que parece sustentar este pedido de Bernardo.
Compartimos en la figura 2 un problema del primer ano de la universidad frente al cual
el estudiante reconocia muchas dificultades que lo llevaban a afnorar aquellos trabajos

practicos de fracciones.
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Figura 2. Recorte de un trabajo practico de Matematica de 1er afo de la universidad.

Indica si las siguientes afirmaciones son verdaderas o falsas justificando tu
decisién con nociones tedricas o contraejemplos, segln corresponda.

a) SiA= {Argentina, Uruguay, Brasil} y B = {Santa Fe, Catamarca, Maldonado, San
Pablo}, entonces la relaciéon R de A en B definida por R = {(Argentina, Santa Fe);
(Uruguay, Maldonado); (Brasil, San Pablo); (Argentina, Catamarca)} es una funcion de
AenB.

b) El nimero de personas consultadas que visitaron Bariloche (B), Villa La Angostura (V) y
Puerto Madryn (P) esta representada en el diagrama. v B

b1) El mimero de personas que visitaron sélo dos destinos es 22. ﬂ P

b2) El total de personas que visitaron Villa La Angostura es 17.

c) SiIA={x€E N:6<x<22A xesmultiplode3} yB={x€ N:3<x<22A xes
par}, entonces ANB = {6, 9, 18, 9}

En este problema se ha incluido una representacion grafica: el diagrama de Venn.
Si fuera cierto que el solo hecho de que el enunciado contenga informacion grafica actua
como apoyo para que el problema sea mas accesible, Bernardo no debié haber tenido
tantas dificultades, al menos frente al item b). Queremos subrayar que, en las situaciones
matematicas, cualquier representacion grafica porta informacion y significados implicitos
que hay que aprender a interpretar, y esto no es privativo de representaciones complejas
como este diagrama: también es asi en el caso de las mas sencillas. llustramos esta
cuestion a través de un ejemplo recogido con nuestros estudiantes del profesorado en un

aula del nivel primario en la que se comenzaban a estudiar las fracciones (figura 3).

Figura 3. Problema de fracciones como relacién parte-todo en un contexto de particion de pizzas.

<Qué fraccién de la pizza
representa la porcién pintada?

La respuesta de un alumno al problema planteado fue: “representa 1/7 porque
hay una parte pintada y 7 partes sin pintar”. Para quienes sabemos como se interpreta el
grafico en términos de fracciones, la respuesta es claramente erronea. Pero para quien
esta aprendiendo, se trata de una respuesta completamente posible: {Por qué deberia
ser 1/8? ¢Por qué usar una escritura que contiene dos veces una de las partes? ¢Por qué
no informar en la escritura la parte pintada versus las partes no pintadas, en consonancia
con lo que “muestra’ el dibujo? Vemos aqui que aun las representaciones figurativas

se asocian a conceptos matematicos y a otras representaciones -en este caso, la
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escritura fraccionaria-, relaciones que so6lo se pueden aprender a partir de situaciones
de ensefnanza. Las representaciones graficas no suponen significados ni relaciones
matematicas evidentes y, por lo tanto, no pueden ser consideradas un apoyo en si mismas.

Avanzando en este sentido, recuperamos los aportes de Raymond Duval sobre el
trabajo con representaciones. El autor destaca que, por su naturaleza epistemoldgica, los
objetos matematicos solo son accesibles a través de sus representaciones e insiste en
que cada una de ellas permite poner en primer plano algun aspecto del objeto, aunque
ninguna de ellas es el objeto. Estudiar un concepto matematico implica abordarlo a
través de diferentes registros de representacion semidtica, que deberan coordinarse a
partir de las propuestas de ensefnanza: “la comprension conceptual aparece ligada al
descubrimiento de una invariancia entre representaciones semioticas heterogéneas”
(Duval, 1995, p. 1).

Una recomendacion frecuente que se hace a los docentes en cuyas aulas
participan estudiantes con discapacidad es que reemplacen una representacion por
otra, como si se tratara de registros equivalentes, e incluso en ciertos casos se propone
reducir el objeto a una unica representacion. Aun si se hace con intenciones de apoyo,
estas decisiones pueden convertirse en una barrera para que el estudiante avance en el
aprendizaje del contenido.

Volviendo a Bernardo, aunque se sienta comodo y seguro en el registro grafico,
las propuestas de ensefianza no pueden reducirse a este Unico tipo de representacion
-debido a la pérdida conceptual intrinseca que supone- ni incluirlo en todos los casos.
No estamos proponiendo ignorar los modos de representacion en que los estudiantes se
sienten mas a gusto. Por el contrario, puede ayudarnos a disefiar una buena via de entrada
al estudio de un contenido, e incluso constituirse en una referencia efectiva para volver
cuando identificamos dificultades. Pero la investigacion didactica nos permite poner un
signo de interrogacion frente a propuestas que reducen la ensefianza a representaciones
Unicas, ya que obstaculiza el aprendizaje de los objetos, las relaciones y las practicas

matematicas en toda su complejidad.

3. AMODO DE CIERRE

A través del analisis de un caso y de aportes tedricos desarrollados en nuestras
investigaciones, hemos intentado poner de relieve en cuantas practicas y gestos
naturalizados de nuestra accion docente podria constituirse una barrera, aun cuando
nuestra intencion ha sido crear apoyos. Hemos visto, ademas, que disponemos de

herramientas conceptuales para la identificacion de barreras especificamente didacticas,
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y para la construccion de nuevos apoyos que consideren los analisis de estas situaciones.
Concebimos ladocencia como una profesién colectivay colaborativa enla que se resuelven
permanentemente problemas de ensefianza. Para ello resulta relevante identificar en cada
caso cual es la situacion por resolver y movilizar conocimientos pedagogicos y didacticos

para elaborar estrategias que nos permitan estudiarla y disefnar soluciones.
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RESUMEN: Este articulo analiza la
importancia de la retroalimentacion inclusiva
en el desarrollo de la escritura académica en
una segunda lengua (L2) en el contexto de la
formacion de profesores de inglés. Se revisa el
marco de la educacion inclusiva y su relacion
con la evaluacion, destacando la necesidad
de responder a la diversidad del estudiantado
mediante estrategias que promuevan la
equidad y la participacion. Asimismo, se
aborda el rol de la retroalimentacion en la
escritura académica en L2, considerando
diferentes modalidades: escrita, oral,
audiovisual y mediada por tecnologias, y su
vinculo con los principios del Disefio Universal
de Aprendizaje (DUA). Se concluye que la
retroalimentacion  inclusiva, diversificada
y flexible, no solo favorece el progreso

Cultivar la Diferencia: Reflexiones y Practicas para un Cambio del

Quehacer Educativo

ACADEMICA EN L2

académico, sino que también contribuye
a la motivacion, la autonomia y la equidad
educativa, especialmente en estudiantes con
mayores necesidades de apoyo.

PALABRAS CLAVE: retroalimentacion
inclusiva; escritura académica; segundalengua
(L2); educacion inclusiva; Disefio Universal de
Aprendizaje (DUA).

INCLUSIVE FEEDBACK IN ACADEMIC
WRITING IN L2

ABSTRACT: This article examines the

importance of inclusive feedback in the

development of academic writing in a second
language (L2) within English teacher education
programs. It explores the framework of
inclusive education and its relationship to
assessment, highlighting the need to address
student diversity through strategies that
promote equity and participation. The role of
feedback in L2 academic writing is discussed,
considering different modalities — written, oral,
audiovisual, and technology-mediated — and its
connection to the principles of Universal Design
for Learning (UDL). The study concludes that
inclusive, diversified, and flexible feedback not
only enhances academic progress but also
fosters motivation, autonomy, and educational
equity, particularly among students requiring
additional support.

KEYWORDS: inclusive feedback; academic

writing; second language (L2); inclusive
education; Universal Design for Learning
(UDL).
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1. INTRODUCCION

En el ambito de la educacion superior, y especificamente en estudiantes de
programas de formacion de profesores de inglés, la escritura académica en una segunda
lengua (L2) representa un desafio significativo. La produccion de textos académicos
exige no solo el dominio de competencias lingtiisticas, sino también la habilidad para
argumentar y adherirse a las convenciones discursivas de la disciplina. En este contexto,
la retroalimentacion docente adquiere un papel fundamental para guiar el desarrollo de un
texto académico (Hattie y Timperley, 2007; Sanchez, et al., 2020; Zhang & Hyland, 2018;
Wulandari, 2022).

La retroalimentacion en la produccion académica en una segunda lengua (L2)
enfrenta hoy en dia multiples problematicas, ya que el profesorado debe responder a la
heterogeneidad de trayectorias educativas y niveles de competencia lingliistica presentes
en el ambito universitario. El estudiantado suele provenir de contextos educativos diversos,
lo que plantea a las instituciones superiores el desafio de implementar procesos de
nivelacion que garanticen condiciones mas equitativas de aprendizaje. Esta complejidad
se intensifica con la necesidad de aplicar estrategias diferenciadas que respondan tanto
a quienes requieren apoyos especificos en su proceso formativo como a aquellos cuyo
progreso resulta mas lento o que presentan algun grado de discapacidad.

Estas condiciones ponen de relieve la importancia de concebir la
retroalimentacion no como un proceso uniforme, sino como una practica pedagogica
que debe adaptarse a la diversidad de contextos y necesidades individuales
(Canabal & Margalef, 2017; Hyland & Hyland, 2006; Nuiez et al., 2024). Lo anterior
plantea nuevos desafios para la practica docente. Las estrategias tradicionales
de retroalimentacion, como los comentarios al margen en los textos, resultan
frecuentemente insuficientes para dar respuesta a las necesidades particulares de
cada estudiante. En consecuencia, se vuelve imprescindible transitar hacia enfoques
de retroalimentacion mas inclusivos y personalizados, capaces de reconocer la
heterogeneidad del estudiantado y de promover un progreso sostenido en funcién de
sus caracteristicas linglisticas, cognitivas y contextuales (Elliot et al., 2016; Prado y
Pérez, 2021; Parr & Timperley, 2010).

La finalidad de este articulo es ofrecer un ensayo reflexivo sobre la relevancia de
la retroalimentacion inclusiva en la formacién de competencias de escritura académica

en una segunda lengua (L2).
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2. EDUCACION INCLUSIVA Y EVALUACION

La nocion de inclusion educativa, que emergio en la década de los noventa en
reemplazo del concepto de integracion (Martin et al., 2017), se fundamenta en la equidad
y la calidad, planteando que no deben ser los estudiantes quienes se adapten al sistema,
sino que es el propio sistema educativo el que debe transformarse para dar respuesta
a la diversidad. Sin embargo, aunque en teoria este giro supone un cambio radical, en la
practica, muchos sistemas educativos aun reproducen modelos tradicionales donde la
adaptacion recae en los estudiantes y no en las estructuras institucionales. En este marco,
la heterogeneidad, es decir, la diversidad de caracteristicas, trayectorias y necesidades
del alumnado se presenta como uno de los pilares del discurso inclusivo, aunque no
siempre se traduce en acciones sostenidas.

Castro (2012) subraya que la educacion inclusiva reconoce la diferencia como
valida y valora la diversidad, pero esta afirmacién suele quedarse en el plano declarativo
si no se acompana de politicas y recursos concretos que la hagan viable en el aula. De
hecho, la definicion de educacion inclusiva como respeto y valoracion de los estudiantes
en sus propias caracteristicas, que permite el desarrollo de las personas en igualdad de
oportunidades (Escribano y Martinez, 2020), puede ser vista como una aspiracion mas
que como una realidad efectiva en muchos contextos. Como advierte Villaescusa (2022),
el énfasis en los estudiantes con necesidades diversas, ya sea por presentar mayores
dificultades, distintos ritmos de aprendizaje, resulta fundamental, pero al mismo tiempo
exige un compromiso pedagogico e institucional que a menudo supera las capacidades
individuales de los docentes. En este sentido, es necesario reconocer que no todos los
profesores cuentan con la formacion ni con los recursos suficientes para implementar
practicas de educacion inclusiva de manera efectiva, lo que evidencia la urgencia de
fortalecer tanto la preparacion docente como el apoyo institucional. Si el aula no cuenta
con apoyos diferenciados y flexibles, la mera integracion puede derivar en experiencias
superficiales de inclusion, donde los/las estudiantes mas vulnerables permanecen
fisicamente en el espacio escolar, pero no participan de manera plena en el aprendizaje.
Para ejemplificar, un estudiante que presenta un ritmo de escritura mas lento puede
estar presente en una clase, pero sin apoyos pedagogicos adecuados, como materiales
adaptados a sus necesidades, mas tiempo para realizar las tareas o estrategias de
acompafnamiento individual. Su participacion se limita a la presencia fisica, sin acceso al
mismo nivel de comprension que sus pares.

Trasladar el principio de inclusion al ambito de la evaluacion resulta aun mas

desafiante. Cruzado (2022) advierte que un niumero considerable de docentes no aplica
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de manera adecuada la evaluacion formativa por falta de conocimientos suficientes. Este
déficit no sélo revela un desconocimiento de sus principios basicos, sino también de las
estrategias necesarias para su diversificacion. Tal como plantea Calatayud (2019), no
basta con medir resultados; es necesario recopilar informacion que oriente las decisiones
pedagogicas, articular ensefianza y evaluacion como practicas inseparables. No obstante,
estas recomendaciones suelen enfrentarse con obstaculos practicos: la falta de tiempo,
la sobrecarga de trabajo docente y la escasez de formacion especifica en evaluacion
inclusiva. Trasladado al terreno de la retroalimentacion escrita, este problema se vuelve
aun mas complejo. Las investigaciones sobre su efectividad en escritura académica
en L2 siguen siendo inconclusas, puesto que no todos los tipos de feedback tienen
el mismo impacto en diferentes contextos (Cheng et al.,, 2022; Gebremariam, 2024;
Scherer, et al.,, 2024. Lo anterior intensifica la dificultad en estudiantes que requieren
mayor acompanamiento. En otras palabras, la distancia entre el discurso de inclusiény las
practicas de retroalimentacion efectivas evidencia, con frecuencia, la distancia existente

entre el ideal y la realidad.

3.LA RETROALIMENTACION EN LA ESCRITURA ACADEMICA EN L2

La escritura académica en una segunda lengua (L2) constituye un reto
particularmente complejo para los estudiantes hispanohablantes, no solo porque
demanda el dominio de un registro formal y de un vocabulario preciso, sino también
porgue exige coherencia, estructura y familiaridad con los géneros discursivos propios
del ambito académico. Aunque se reconoce ampliamente esta dificultad, todavia persiste
una brecha entre el reconocimiento del problema y la implementacién de préacticas
pedagogicas eficaces. Como sefalan algunos estudios, la ensefanza y el aprendizaje
de la escritura implican tanto el dominio de estructuras textuales como el desarrollo
de habilidades cognitivas y procedimentales ligadas a la composicion escrita (Huang &
Zhang, 2022). Sin embargo, estas demandas suelen sobrepasar los apoyos ofrecidos
en el aula. A ello se suman las diferencias en las estructuras entre el inglés y el espanol,
que exigen un esfuerzo adicional, asi como la limitada exposicion al inglés en contextos
donde este idioma no esta disponible fuera del aula, lo que restringe las oportunidades
de practica, y hace que el dominio de la escritura académica, en este caso, resulte ain
mas desafiante.

En este contexto, la retroalimentacion desempefia un papel central, pues ofrece a
los estudiantes la oportunidad de reconocer tanto sus avances como sus dificultades. Sin

embargo, muchas practicas docentes continian basandose mas en la tradicion que en la

Cultivar la Diferencia: Reflexiones y Practicas para un Cambio del

Quehacer Educativo Capitulo 6 “



evidencia. Un ejemplo de ello son los comentarios al margen, ampliamente utilizados, pero
de alcance limitado, ya que se restringen al formato escrito y no responden a la diversidad
de necesidades del estudiantado. El desafio, por lo tanto, no se reduce a elegir un tipo
de retroalimentacion, sino a avanzar hacia estrategias inclusivas y flexibles que atiendan
dicha diversidad.

El Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) propone diversificar la forma en que se
presenta la informacién, de modo que los estudiantes puedan acceder al conocimiento
a través de distintos recursos como textos, audios, imagenes o materiales interactivos
(Molina, et al., 2025; Morocho, 2024; Sanchez et al., 2022). El DUA parte de la premisa
de que no existe un Unico método de ensefianza capaz de responder a la diversidad del
alumnado (Guaranda et al., 2025). La inclusion, en este sentido, se entiende como un
concepto amplio que abarca no solo las diferencias cognitivas y fisicas, sino también
aspectos relacionados con la motivacion, los contextos culturales y otras particularidades
individuales. A su vez, los estudios en neurociencias han demostrado que el aprendizaje
se potencia cuando se utilizan estrategias variadas, lo que refuerza la idea de que un solo
método de ensenanza resulta insuficiente.

Esta perspectiva también invita a ofrecer diversas maneras de demostrar
lo aprendido, evitando limitar la evaluacion al examen escrito y abriendo espacio a
producciones orales, graficas o practicas. Del mismo modo, subraya la importancia de
mantener el interés y la motivacion, lo que implica disefar experiencias de aprendizaje
que reconozcan los avances, se vinculen con los intereses del alumnado y promuevan
su participacion activa. Trasladado esto al ambito de la retroalimentacion, este marco
invita a repensar no solo el formato en que se brindan los comentarios, sino también su
capacidad de motivar y de abrir caminos diferenciados para que cada estudiante pueda
mejorar y avanzar en su proceso de escritura.

En este contexto, las herramientas tecnologicas también constituyen un recurso
valioso para diversificar la retroalimentacion, incorporando formatos multimodales que
podrian enriquecer la experiencia del estudiante. No obstante, si bien las herramientas
tecnoldgicas promueven la autonomia, resulta erréoneo asumir que, por si solas, resolveran
los problemas de inclusion, ya que su efectividad depende de las decisiones y acciones
humanas, particularmente de aquellas que lleva a cabo el profesorado en su practica
pedagogica (Hepp et al., 2017; Weng & Tang, 2014). En otras palabras, se puede deducir de
lo anterior que la retroalimentacion docente, con su componente pedagdgico y afectivo,
sigue siendo insustituible: es precisamente en esa mediaciéon humana donde se produce

el acompanamiento que fomenta la motivacién y la autonomia.
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4. TECNOLOGIA Y RETROALIMENTACION MULTIMODAL

El avance tecnolégico ha abierto un amplio abanico de posibilidades para
diversificar los mecanismos de retroalimentacion. En la actualidad, herramientas como
Google Docs han sustituido al lapiz y papel, brindando un espacio mas flexible para ofrecer
distintos tipos de comentarios; a pesar de ello, esta alternativa virtual puede resultar
insuficiente en determinados contextos. En este sentido, surgen otras modalidades
complementarias, tales como la retroalimentacion en formato de audio (audio feedback)
y la retroalimentacion mediante grabaciones de pantalla (screencast feedback), que
se presenta como un ejemplo claro al combinar elementos auditivos y visuales (Alvira,
2016). Con el screencast feedback, los comentarios escritos pueden enriquecerse con
recursos como resaltados, subrayados o enlaces externos que refuercen aspectos
especificos a mejorar en un texto académico. Estas modalidades favorecen tanto la
motivacion como la comprension, especialmente en estudiantes con dificultades visuales
o auditivas, alineandose con la logica del DUA de ofrecer alternativas que promuevan la
autorregulacion y, en consecuencia, una mayor autonomia. Sin embargo, aunque estas
herramientas amplian las opciones, también corren el riesgo de ser implementadas de
manera superficial, como simples innovaciones de formato sin una reflexion pedagogica
que garantice su pertinencia.

En la actualidad, la inteligencia artificial se presenta como una herramienta
emergente capaz de generar comentarios y sugerencias a partir de los prompts o
instrucciones que recibe. Esta tecnologia se perfila como una alternativa clave para
diversificar las modalidades de retroalimentacion, ya que no solo agiliza el proceso, sino
que también ofrece posibilidades de personalizacion en funcion de las necesidades de
cada estudiante. De este modo, la IA puede complementar los métodos tradicionales y
digitales ya existentes, ampliando el abanico de estrategias disponibles para los docentes.
Asimismo, su aplicacion en el ambito educativo abre la puerta a formas de feedback
mas inmediatas, interactivas y adaptativas, que pueden contribuir tanto a la mejora del
aprendizaje como al desarrollo de la autorregulacion en el alumnado. No obstante, el
uso de estas herramientas debe ir acompafnado de una reflexion ética y pedagogica
que garantice su aprovechamiento responsable, evitando la dependencia tecnoldgica y
asegurando que la retroalimentacion conserve su caracter humano, cercano y significativo
(Elliot et al., 2016).

La adopcion del DUA en este ambito enfrenta desafios evidentes. Tal como
senalan Smith et al. (2022), muchos docentes cuentan con un conocimiento general del

marco, pero no con la formacion ni los recursos necesarios para aplicarlo en la practica.
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Esta carencia de preparacion limita el alcance real de las innovaciones, generando una
brecha entre el discurso inclusivo y las condiciones materiales del aula. A pesar de
ello, experiencias institucionales documentadas por Martinez et al. (2021) evidencian
mejoras en participacion y rendimiento cuando el enfoque se aplica con continuidad,
particularmente en estudiantes con discapacidades o dificultades de aprendizaje. Esto
sugiere que el potencial del DUA es real, pero depende directamente de la inversién en
capacitacion y en condiciones adecuadas para los docentes.

En el caso de la escritura en una segunda lengua, la dificultad se multiplica.
Diversificar la retroalimentacion exige tiempo adicional para revisar y comentar textos de
manera mas personalizada, lo que representa una carga significativa para el profesorado.
No obstante, este esfuerzo resulta indispensable si se considera que la escritura
académica en L2 es un proceso complejo que demanda acompafamiento constante,
flexible y multimodal. Por ello, la retroalimentacion inclusiva deberia entenderse como una
necesidad pedagodgica para garantizar avances significativos en la competencia escrita.

Por mas tecnologias o herramientas disponibles, finalmente es el profesor
quien determina el tipo de retroalimentacion que entrega a un texto escrito, por lo que
su rol resulta fundamental. Pensar en inclusion implica no solo diversificar los medios
de retroalimentacion, ya sea audio, video, texto o recursos interactivos, sino también
asegurar que los comentarios sean oportunos, consistentes y expresados en un tono
constructivo que motive a los estudiantes a continuar escribiendo. Este acompafamiento
puede enriquecerse también con instancias de retroalimentaciéon entre pares, que no
solo fortalecen el aprendizaje colaborativo, sino que también generan un ambiente de
confianza en los estudiantes, y principalmente en aquellos mas timidos. En consecuencia,
la retroalimentacion inclusiva debe contemplar tanto las herramientas tecnolégicas como
las dinamicas humanas que permiten responder de manera efectiva a las necesidades

diversas del estudiantado.

5. CONCLUSION

Antes de concluir sobre la retroalimentacion, es necesario subrayar que la
educacion actual exige una mirada mas amplia y flexible, capaz de reconocer que el
estudiantado es cada vez mas diverso. Esta diversidad no se limita a la presencia de
estudiantes con distintos tipos de discapacidades, sino que también incluye las multiples
experiencias, contextos culturales y la exposicion constante a diversos estimulos que
caracterizan a las nuevas generaciones. Todo ello demanda de la educaciéon formas de

ensefianza mas innovadoras, desafiantes y adaptadas a la realidad del siglo XXI.
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En este escenario, la retroalimentacion inclusiva se consolida como un
componente esencial en la ensefanza de la escritura académica en una segunda lengua
(L2). Este enfoque trasciende los simples comentarios escritos al margen y propone una
practica integral que combina distintos formatos, el apoyo de herramientas tecnoldgicas
y, sobre todo, la sensibilidad hacia las caracteristicas individuales del estudiantado. Para
que un feedback pueda considerarse verdaderamente inclusivo, deben contemplarse
diversos factores: el tipo de retroalimentacion empleada (oral, escrita, multimodal), el uso
de tecnologia como apoyo, la incorporacién de retroalimentacion entre pares, asi como
la frecuencia con la que se brinda. Ademas, es fundamental ofrecer al estudiantado la
posibilidad de elegir qué tipo de retroalimentacion se ajusta mejor a sus necesidades,
promoviendo asi su autonomia.

El desafio consiste en avanzar hacia practicas sostenibles de retroalimentacion
que, apoyadas en los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), fomenten
la equidad, la motivacion y la participacion activa de todos los estudiantes. De este modo,
la retroalimentacién no solo cumple un rol correctivo, sino que también se convierte en
una estrategia formativa y motivadora, contribuyendo al desarrollo de la competencia
escrita y al fortalecimiento de una educacion verdaderamente inclusiva.

En conclusion, se hace evidente la necesidad de disefiar estrategias de
retroalimentacion verdaderamente inclusivas, capaces de responder a la diversidad del
estudiantado vy, en particular, a quienes enfrentan mayores barreras de aprendizaje. No
obstante, el foco no radica Unicamente en como crear dichas estrategias, sino también en
como asegurar que los docentes dispongan de las condiciones reales, tiempo, formacion
y apoyo institucional para ponerlas en practica de manera efectiva. De lo contrario, la
inclusion corre el riesgo de permanecer como un ideal, mientras que en la realidad se
perpetuan modelos de retroalimentacion homogéneos y limitados, que poco contribuyen

al aprendizaje y a la equidad educativa.
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RESUMEN: El presente estudio abordo
los desafios en el conocimiento didactico
manifestados por una educadora diferencial
en relacion con los numeros racionales,
especificamente las  operaciones con
fracciones en el nivel de quinto basico. Con el
proposito de comprender mejor su practica,
se realizd una entrevista semiestructurada
orientada a identificar elementos cruciales de
su rol en la ensefanza de las matematicas. El
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analisis cualitativo de la informacion, siguiendo
los lineamientos de Taylor y Bogdan, revelo
diversas categorias de interés, entre las
que destacan la planificacion curricular, las
metodologias didacticas empleadas y la
ejecucion de la ensenanza. Para abordar esta
problematica, la intervencion se fundamento
en los principios de la Educacion Matematica
Realista, complementados por el enfoque de
Itinerarios de Ensefanza de la Matematica.
En consonancia con estos marcos, se
implementé un programa de formacion para
la docente diferencial, centrado tanto en la
adquisicion de conocimientos basicos sobre
fracciones como en las estrategias para
ensefar sus operaciones en quinto basico.
Adicionalmente, esta formacion la capacitod
para discernir y seleccionar auténticos
problemas matematicos que enriquecen
la tarea, en lugar de limitarse a simples
ejercicios con enunciados. La internalizacion
de los conocimientos didacticos facilitdé que
la educadora adaptara sus planificaciones,
fomentando una ensefianza de caracter mas
integral para el alumnado con necesidades
educativas especiales permanentes. Tal
enfoque contribuye a la consolidacion de una
matematica inclusiva, alineada con el principio
de ‘matematicas para todos propuesto por
Freudenthal, figura central de la Educacion
Matematica Realista.

PALABRAS CLAVES: Educacion Matematica
Realista; fracciones; capacitacion docente;
inclusion.
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DIDACTIC TRAINING OF A DIFFERENTIAL EDUCATOR IN INCLUSIVE MATHEMATICS
EDUCATION: THE CASE OF TEACHING FRACTIONS

ABSTRACT: This project addressed the limited didactic knowledge of a special
education teacher regarding rational numbers, specifically operations with fractions
at the fifth-grade level. To this end, a semi-structured interview was conducted, which
helped identify key aspects of the role of the special education teacher in the teaching
of mathematics. The analysis was based on qualitative principles according to Taylor
and Bogdan, and various categories were identified, such as planning, didactics, and
teaching. To tackle this issue, the principles of Realistic Mathematics Education were
used, complemented by the didactic itineraries of Angel Alsina. A training program was
implemented for the special education teacher, focused on acquiring basic knowledge
about fractions and on how to teach operations with fractions specifically at the fifth-
grade level. Additionally, the teacher gained knowledge on how to recognize and select
mathematical problems instead of simple exercises, using problem statements that
enrich the mathematical task. This allowed the teacher to adapt her lesson plans using
the didactic knowledge acquired, promoting a more comprehensive education for her
students with permanent special educational needs. In this way, inclusive mathematics
can be achieved -mathematics for everyone- as emphasized by the father of Realistic
Mathematics Education, Freudenthal.

KEYWORDS: Realistic Mathematics Education; fractions; teacher training; inclusion.

1. INTRODUCCION

En el contexto de la educacion matematica chilena, uno de los desafios
didacticos mas persistentes y complejos es la ensefianza de los nimeros racionales,
particularmente de las fracciones, debido a su alta carga conceptual y procedimental
(Mujica-Johnson, 2020). Esta dificultad, ya considerable en aulas regulares, se
intensifica en escenarios educativos inclusivos, donde la diversidad demanda un
abordaje metodoldgico mas profundo y especializado para garantizar el aprendizaje
efectivo de todos los estudiantes (Palacios et al., 2021; Reyes Faez, 2022).

Desde una perspectiva pedagdgica, el rol del profesorado se vuelve clave en la
estructuraciéon de experiencias de aprendizaje significativas. Tal como sefala Godino
(2003), las creencias docentes respecto de la ensefianza matematica se centran en
la progresion sistematica de contenidos, en la contextualizaciéon de las situaciones de
aprendizaje y en la adecuada graduacién de la dificultad, aspectos fundamentales al
momento de disenar estrategias inclusivas en la ensefanza de fracciones.

En este marco, surge una tension evidente en el trabajo colaborativo entre
el docente de aula regular y el educador diferencial. A pesar de que los Estandares

Orientadores para Carreras de Educacion Especial (2013, como se citdé en Quintana y
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Bustamante, 2017) establecen que el egresado de esta especialidad debe identificar
y vincular la estructura curricular con los principios fundamentales de la didactica de
las disciplinas, por lo cual, se constata una brecha en el manejo didactico especifico
del conocimiento matematico por parte de estos profesionales, especialmente en lo
referido a operatorias con fracciones. Mientras el educador de matematicas posee una
formacién que le permite identificar errores comunes, anticipar respuestas estudiantiles y
reconocer los conocimientos previos del alumnado (Rodriguez y Olfos, 2018), el educador
diferencial se orienta mas bien a brindar apoyos especificos derivados de una mirada
psicopedagogica de las Necesidades educativas Especiales (NEE), y no a la ensefianza
disciplinar directa de contenidos matematicos.

La Ley General de Educacién (2009) y los lineamientos ministeriales (Mineduc,
2012, como se citd en Quintana y Bustamante, 2017) describen la labor de la educacion
especial como una modalidad transversal destinada a apoyar a los estudiantes que
presentan barreras permanentes o transitorias para el aprendizaje, mediante la provision
de recursos, apoyos técnicos y colaboracion con el docente de aula. Asi lo reafirma
Bravo (2009, citado en Manghi et al., 2012), quien enfatiza que la educacion diferencial
historicamente se ha orientado a comprender como aprenden las personas con
caracteristicas diversas, estableciendo vinculos con disciplinas como la psicologia o la
medicina segun la naturaleza de la discapacidad.

En efecto, aunque el educador diferencial desempena un papel fundamental en
la inclusion escolar, su rol es complementario al del docente de matematicas, siendo
su objetivo central el disefio y aplicacion de apoyos y adecuaciones que favorezcan
el acceso al aprendizaje de estudiantes con discapacidad, tal como lo establece el
Decreto N° 170 (2010). En este sentido, se hace necesario reflexionar sobre los limites
y alcances del saber disciplinar y didactico del educador diferencial en la ensefianza de
fracciones, especialmente cuando trabaja con estudiantes con necesidades educativas
especiales de caracter permanente, y sobre como dicha labor se articula de manera
efectiva con el rol del profesor de aula para garantizar una educacion matematica
inclusiva y de calidad.

Ante este escenario, el objetivo central en el marco de una educacion matematica
mas inclusiva en Chile es fortalecer las competencias de la educadora diferencial en el
ambito disciplinar, promoviendo una ensefianza mas efectiva y equitativa. Esta mejora
busca incidir positivamente en el aprendizaje de sus estudiantes, en particular en lo
relacionado con la operatoria con fracciones, garantizando que los contenidos sean

accesibles, comprensibles y significativos para todos.
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2. METODOLOGIA
21. PARTICIPANTE Y CONTEXTO

El estudio se llevd a cabo en un establecimiento educacional particular
subvencionado con financiamiento compartido, ubicado en la comuna de Puerto Varas,
Chile. Este establecimiento actualmente imparte ensefianza en los niveles de Educacion
Parvularia, Ensefanza Basica y Ensefianza Media. La participante del proyecto de
intervencion es una educadora diferencial con mencién en lenguaje y dificultades
especificas del aprendizaje, quien cuenta con 13 afios de experiencia profesional en el

area. Ademas, posee una especializacion en psicopedagogia aplicada al aula.

2.2. DISENO E INSTRUMENTO

La metodologia seleccionada para abordar la problematica es de naturaleza
cualitativa, conforme a la definicion de Taylor y Bogdan (1987), el cual sefala que, este
enfoque implica la recopilacion de datos descriptivos a través de las propias palabras de
las personas, ya sea habladas o escritas, junto con sus conductas observables.

El instrumento elegido para recolectar datos sera una entrevista semi
estructurada, como la describe Corbetta (2003, citado en Toscano, 2010), la entrevista
semi estructurada de investigacion se adapta a las diversas personalidades de cada
sujeto. En este proceso, se trabaja con las palabras del entrevistado y sus expresiones
emocionales, distanciandose de ser simplemente una técnica para recopilar datos sobre
una persona. Mas bien, se centra en estimular al sujeto a expresarse, permitiendo asi

comprender su perspectiva desde su propia experiencia interna (p. 50).

2.3. TECNICA E INSTRUMENTO PARA EL DIAGNOSTICO

Se utilizd una entrevista semi estructurada como instrumento de recoleccién
de datos. Para ello, Restrepo (2003) destaca la entrevista como un evento dialégico
que propicia encuentros entre subjetividades, conectandose a través de la palabra
para permitir que emerjan representaciones, recuerdos, emociones y racionalidades
pertenecientes a la historia personal, la memoria colectiva y la realidad sociocultural de
los sujetos involucrados (p. 104).

Este instrumento se centra en explorar los saberes didacticos y conocimientos
matematicos relacionados con la adicidon y sustraccion de fracciones en los niveles del

segundo ciclo de Educacion Basica.
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La entrevista se llevara a cabo en formato uno a uno, con el objetivo de
establecer un entorno de confianza y confidencialidad. Siguiendo a Schlemenson
(1990, citado en Toscano 2010), la confianza se presenta como un componente
emocional esencial que facilita el proceso reflexivo y la generacion de ideas. Este
enfoque crea un ambiente interno propicio para el desarrollo del trabajo y fomenta la

colaboracion.

2.4. DESCRIPCION DE LA APLICACION DEL DIAGNOSTICO

En primer lugar, antes de llevar a cabo la entrevista semiestructurada, se
proporciond el consentimiento informado a la educadora diferencial, quien lo recibio y lo
devolvio firmado tras tres dias.

En segundo lugar, se implementé el instrumento para recopilar datos sobre
la problematica delineada en el arbol del problema. Esta entrevista tuvo lugar en la
institucion educativa participante, cultivando un entorno de confianza en un formato uno
a uno. Se llevaron a cabo dos sesiones, cada una con una duracion de aproximadamente

treinta minutos.

2.5. ANALISIS DE LA ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA

En la tabla 1, se presenta un analisis cualitativo que desglosa las categorias
fundamentales de la didactica, la planificacion y la ensefianza, junto con sus respectivas
subcategorias. Esta tabla proporciona una vista detallada de las transcripciones de citas
y los hallazgos, permitiendo una comprension integral de los datos recopilados en la

presente investigacion.
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Tabla 1. Andlisis Cualitativo de Entrevista Semiestructurada Inicial.

Categorias

Sub-
Categorias

Transcripcion Citas

Hallazgos

Estrategia

“Al ensenar cualquier nuevo contenido es
entenderlo, interiorizarlo”

“Siempre intento conceptualizar el uso de las
fracciones en la vida cotidiana”

“Luego de que ellos entiendan ... de donde sale
este concepto de fraccion, y cual es el uso
del numerador y el denominador, recién ahi
pasamos a la pizarra y como ya les presento.
Esto es ya con numeros”

Comprender;
Entendimiento
del contenido;
Enfoque practico;
Conexion con la
vida cotidiana;
Concreto; Dibujo;
Simbolico.

Didactica

Planificacion

Enfoque
metodoldgico

Trabajo
Colaborativo

“No, no, no. No hemos llegado a como hablar
de este es el enfoque que le vamos a dar a la
clase, por ejemplo, o este es el enfoque que no
vamos a trabajar”

“Nosotros o en general yo realizo es como un
diagnostico. No siempre va a ser un diagndstico
o una prueba formal o informal ya, sino que mas
bien lanzamos conceptos”

“La sala en la que yo trabajo da la posibilidad
de que yo pueda generar también ese tipo de
material para la necesidad del estudiante a
diferencia de una sala de 45 nifnos”

Desconocimiento;
Incertidumbre;
Diagnostico;
Adaptacion
pedagogica;
Diversidad de
ensefanza;
Recursos
educativos.

“La importancia cierto de una comunicacion
efectiva también con el profesor de
asignatura, porque si no tuviéramos una
buena comunicacion o una buena relacion,
probablemente el trabajo colaborativo no seria
tan colaborativo”

“La mayor dificultad de trabajar
colaborativamente es, primero que yo como
educadora diferencial conozca un poco mas de
matematicas”

“El trabajo colaborativo beneficia tanto al
estudiante, por la forma en como se va a
trabajar, pero también mucho al profesor, sobre
todo al educador diferencial”

Participacion

en reuniones;
Productividad;
Eficiencia;
Comunicacion
efectiva;
Desconocimiento;
Beneficio mutuo.
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Curricular

“La verdad es que conocer asi como tal ...
primero vamos a trabajar esta habilidad, luego
vamos a subir hasta que lleguemos a unas
mucho mas avanzadas, no lo conozco como
tal”

“La ensenanza de las fracciones con sumas y
restas segun el curriculum primero partes de las
habilidades mas basicas ... qué es una fraccion
... identificar numerador y un denominador ...
pictdrico y también como se escribe”

“Desconozco cual es el orden progresivo
de manera curricular, si identifico algunas
técnicas ... como de mariposa ... esta técnica
que trabajaste ahora con los quintos, que era
amplificar”

Desconocimiento;

Incertidumbre;

Ensefianza de las

fracciones.

Enseianza

Fracciones

“Yo considero que estoy en un nivel basico
.. asi no me atreveria ni siquiera a decir un
intermedio, ni avanzado ... Creo que el nivel
medio o ya mas avanzado es cuando utilizas
las fracciones en cualquier contexto”

“En resolucion de problemas que en realidad
igual es una técnica que aca en el colegio
trabajan ... yo aplico aca en este contexto ya
porque probablemente en otros colegios era
como llegar al resultado, poner la respuesta y
listo”

“Si, si, si, sin lugar a duda, yo te puedo comentar
que si yo comparto a estudiantes del ario
pasado que estaban en quinto, cuando tenian
que resolver problemas de sumas y restas de
fracciones, estaban super perdidos y yo los veo
ahora y no ... es como el modelo de respuesta
completa los ayuda”

Inseguridad;
Estrategias;
Facilitador;
Aprendizaje
significativo;
Imprescindible.

Metodologia
de enseianza
para
fracciones

“El tiempo en general es tan acotado con mis
estudiantes, toma en cuenta que, yo los tomo
tres horas adicionales y en esas tres horas
probablemente ya estan trabajando algo nuevo”

“Lo que yo estoy trabajando en la sala es lo
mismo que escucharon con el profesor de
matematicas”

“Quizés intento primero con la metodologia
que esta dando el profesor dentro de la sala,
para si me doy cuenta que sigue perdido ... que
tiene mayor dificultad para que el estudiante
entienda ahi como que adapto la forma, pero
recién ahi los hago”

Limitacion de

tiempo; Imitacion;

Adaptacion;
Desafios;
Dificultad.

3. RESULTADOS

La metodologia empleada permitié examinar con profundidad las respuestas de

la entrevistada, identificando percepciones, experiencias y desafios que contribuyen

a una comprension mas acabada de las problematicas que enfrenta en su practica
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profesional. A partir de las categorias de analisis preestablecidas -didactica, planificacion
y ensefanza-, se identificaron elementos clave que sustentan las causas del problema

definidos previamente en un arbol de problemas.

31. CATEGORIA DIDACTICA

En relacion con la categoria de didactica, la entrevista reveld un limitado dominio
en cuanto al enfoque y uso de estrategias didacticas especificas en matematicas. La
educadorareconoce explicitamente desconocer los enfoques didacticos existentes, lo que
evidencia una falta de formacion especializada en el area disciplinar. Esta incertidumbre
sobre los principios que rigen su ensefanza de las matematicas se manifiesta en sus
propias palabras: “yo desconozco cuales son los enfoques, para ser sincera... entonces
desconozco cuél es el que estoy utilizando”. Esta afirmacion refleja no soélo una carencia
tedrica, sino también una inseguridad respecto de la manera en que adapta el contenido
a las caracteristicas de sus estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE),
impactando directamente la eficacia de las estrategias empleadas.

A pesar de ello, en la subcategoria de estrategias, la entrevistada evidencia un
esfuerzo por contextualizar el contenido matematico a través de ejemplos cotidianos,
facilitando la comprension mediante recursos concretos. Tal es el caso del uso de
representaciones visuales, como porciones de pizza, para introducir el concepto de
fraccion: “cuando comenzamos a trabajar fracciones, siempre les muestro un ejemplo
concreto... por ejemplo, una pizza, y segun las laminas que iban saliendo, ibamos eligiendo
partes”. Esta estrategia resulta pertinente para estudiantes con NEE, ya que establece
una conexion directa entre lo abstracto y la realidad cotidiana, favoreciendo el proceso

de aprendizaje.

3.2. CATEGORIA PLANIFICACION

En cuanto a la categoria de planificacion, y mas especificamente en la
subcategoria de trabajo colaborativo, se aborda la segunda causa del arbol del
problema: la escasa colaboracion especializada en la planificacion de contenidos. La
entrevistada valora positivamente el trabajo conjunto con el docente de matematicas,
considerandolo esencial tanto para la definicion de objetivos como para el ajuste
de estos a las caracteristicas de estudiantes con NEE. En sus palabras: “el trabajo
colaborativo beneficia tanto al estudiante... pero también mucho al profesor, sobre
todo al educador diferencial’. Estas instancias colaborativas no soélo permiten una

planificacion mas coherente, sino que también actiian como espacios de formacion
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profesional para la educadora diferencial, quien manifiesta abiertamente depender del
profesor de matematicas para adquirir conocimientos en esta area.

Este aspecto es relevante, ya que la colaboracion se centra, en muchos casos,
en la transmision de contenido matematico desde el docente de aula comun hacia
la educadora diferencial, mas que en el disefio conjunto de estrategias didacticas
innovadoras. La entrevistada lo confirma al afirmar: “uno tiene que aprender de ciencias,
lenguaje, historia, matematicas... y ahi esta la importancia de una comunicacion efectiva
(...) amedida que los niveles suben, la complejidad aumenta, entonces es super necesario
que el profesor también te ensefe”. Esta situacion da cuenta de la necesidad urgente
de formacion continua y especializada para profesionales de la educacion diferencial en

contenidos disciplinarios especificos.

3.3. CATEGORIA ENSENANZA

En el marco de la categoria de ensefanza, y considerando sus subcategorias
(curricular, fracciones y metodologia), se evidencian diversas limitaciones que afectan
la calidad de la ensenanza. En el plano curricular, la entrevistada declara no conocer
con claridad la progresion de los aprendizajes en torno a las fracciones, lo cual afecta
negativamente la secuenciacion de los contenidos y la adecuacion de las actividades
a los distintos niveles de complejidad. Reconoce que su practica se basa mas en la
observacion empirica que en una referencia explicita al marco curricular: “no lo conozco
como tal... te estoy comentando desde lo que yo he observado, no desde el marco
curricular de matematicas”.

En relacion con el dominio del contenido especifico de fracciones, la entrevistada
se autoevalla en un nivel basico, lo que limita su capacidad para disefiar y ejecutar
actividades de ensefianza centradas en la resolucion de problemas. “Yo considero
que estoy en nivel basico. No me atreveria ni siquiera a decir intermedio”, indica. Esta
percepcion impacta la autonomia de la docente para proponer estrategias didacticas
alternativas o resolver con confianza las dudas del estudiantado.

Por ultimo, en la subcategoria de metodologia de ensefanza, se observa una
fuerte dependencia del modelo tradicional. La educadora adopta las estrategias
utilizadas por el docente de matematicas, sin realizar mayores adaptaciones iniciales.
Solo cuando identifica que los estudiantes no comprenden los contenidos, comienza a
modificar su enfoque. “Intento darle también un enfoque similar al como el profesor lo
esta trabajando... si me doy cuenta que siguen muy perdidos, ahi como que adapto la

forma, pero recién ahi lo hago”. Esta practica, aunque busca coherencia entre docentes,

Cultivar la Diferencia: Reflexiones y Practicas para un Cambio del

Quehacer Educativo Capitulo 7



limita la innovacion metodoldgica y la personalizacion del aprendizaje, elementos clave
en la atencion a la diversidad.

Ademas, la entrevistada considera que la metodologia tradicional puede resultar
efectiva para algunos estudiantes, lo que refuerza su permanencia como estrategia
principal: “hay estudiantes que no tienen ninguna dificultad en trabajar la metodologia
tradicional, pero hay otros que si, que vamos a tener que hacer una adecuacion...
hasta que lo integren”. Este enfoque reactivo, mas que proactivo, pone en evidencia la
necesidad de una reflexion critica sobre las practicas pedagogicas, especialmente en
contextos de inclusion.

En sintesis, el analisis de la entrevista permite validar las causas y efectos
establecidos en el arbol del problema, corroborando que las deficiencias detectadas
en la planificacion, ensefanza y didactica de las fracciones por parte de la educadora
diferencial inciden directamente en la calidad del aprendizaje de los estudiantes con NEE.
La falta de formacion disciplinar, la dependencia del docente de matematicas, el uso
predominante de la metodologia tradicional y el escaso conocimiento del curriculo limitan
su capacidad para disefiar experiencias de aprendizaje significativas e inclusivas.

Estos hallazgos subrayan la necesidad de programas de formacién continua
para docentes de educacion diferencial en areas como matematicas, asi como el
fortalecimiento del trabajo colaborativo con un enfoque mas equitativo, donde ambos
profesionales se reconozcan como expertos en sus respectivas areas. De este modo,
sera posible avanzar hacia una ensefanza verdaderamente inclusiva, que responda a la
diversidad del alumnado y permita una comprension profunda de contenidos complejos

como las fracciones.

4. CONCLUSIONES

El estudio permitié evidenciar que la educadora diferencial participante posee
fortalezas en la contextualizacion del aprendizaje y en la utilizacion de recursos
concretos, lo que favorece la comprension de conceptos abstractos como las fracciones
en estudiantes con NEE. Sin embargo, también se constaté una serie de limitaciones
vinculadas al manejo del curriculo, al conocimiento didactico especifico de la matematica
y a la excesiva dependencia del docente de aula en la planificacion y en la ensefianza de
contenidos. Estas carencias restringen la posibilidad de disefar experiencias inclusivas
mas auténomas y adaptadas a la diversidad del alumnado.

En este sentido, la investigacion reafirma la necesidad de programas de formacion

continua que fortalezcan el conocimiento disciplinar y didactico de los educadores
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diferenciales, particularmente en contenidos matematicos de alta complejidad como los
numeros racionales. Asimismo, resulta imprescindible consolidar un trabajo colaborativo
mas equitativo entre docentes de aula comun y diferenciales, que trascienda la mera
transmision de contenidos y se centre en la construccion conjunta de estrategias
inclusivas. Solo asi sera posible avanzar hacia una educacion matematica verdaderamente
inclusiva, en la que todos los estudiantes independientemente de sus caracteristicas o

necesidades accedan a aprendizajes significativos y de calidad.
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RESUMEN: Este capitulo reflexiona en torno
al rol de la inclusién como principio orientador
en la ensenanza de la oralidad durante la
formacion del profesorado. Desde un enfoque
pedagogico y sociolingliistico, se plantea la
necesidad de que la diversidad linglistica,
cognitiva y cultural sea integrada de forma
activa en las practicas de comunicacioén oral
en aula. A partir de una revision bibliografica
critica, el andlisis posibilitd la identificacion
de barreras que inciden en la participacion
oral, tales como la inseguridad linguistica,
rasgos personales, sesgos socioculturales e
ideologias asociadas al contexto comunicativo.
Se relevan, asi, estrategias docentes que
permiten la validacion de diversos estilos
discursivos, que propician la escucha activa
y enriquecen las interacciones comunicativas
entre el estudiantado. Dentro de los recursos
claves para practicas discursivas inclusivas
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se encuentran el modelamiento docente, el
didlogo colaborativo y el uso de recursos de
ensefnanza diversificados. Se concluye que la
inclusion constituye un eje fundamental en la
ensefanza de la oralidad, ya que permite la
integracion de diversas voces en aula. Por su
parte, situar la oralidad como un instrumento
comunicativo y un espacio parala construccion
de la identidad permite comprender de qué
modo la formacion docente puede consolidar
comunidades de aprendizaje inclusivas,
sustentadas en un desarrollo valérico y en el
mejoramiento continuo.

PALABRAS CLAVE: diversidad; formacion del
profesorado; inclusion educativa; oralidad.

INCLUSION AS A CORE PRINCIPLE IN THE
TEACHING OF ORALITY: INTEGRATING
DIVERSE PERSPECTIVES

ABSTRACT: This chapter reflects on the
role of inclusion as a guiding principle in the
teaching of oral communication within teacher
training. From a pedagogical and sociolinguistic
perspective, it proposes the need for linguistic,
cognitive, and cultural diversity to be actively
integrated into oral communication practices
in the classroom. Based on a critical literature
review, the analysis enabled the identification
of barriers that impact oral participation,
such as linguistic insecurity, personal traits,
sociocultural biases, and ideologies associated
with the communicative context. Teaching
strategies are thus identified that allow for the
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validation of diverse discursive styles, foster active listening, and enrich communicative
interactions among students. Key resources for inclusive discursive practices include
teacher modeling, collaborative dialogue, and the use of diverse teaching resources.
It is concluded that inclusion constitutes a fundamental axis in the teaching of oral
communication, as it allows for the integration of diverse voices in the classroom. For its
part, positioning oral communication as a communicative tool and a space for identity
construction allows us to understand how teacher training can consolidate inclusive
learning communities, supported by value development and continuous improvement.
KEYWORDS: diversity; teacher training; educational inclusion; oral expression.

1. INTRODUCCION

Una dimension esencial del lenguaje es la oralidad, un eje que estructura el
pensamiento y la expresion de las emociones. No solo posibilita la comunicacién entre
las personas, sino promueve las relaciones interpersonales y la participacion en la
sociedad. En contextos escolares, esta competencia se concibe como un componente
relevante del curriculum, tanto en aspectos formales como funcionales (Van der Wilt
et al, 2022; Ochoa Sierra, 2022). Sin embargo, su implementacion en aula enfrenta
diversos desafios, que restringen su expresion en el desarrollo de tareas académicas y,
de manera especial, que inciden en la inclusion de todo el estudiantado en el desarrollo
de actividades orales. Con frecuencia, las practicas pedagdgicas refuerzan la idea
de que el estudiantado debe comunicarse de manera fluida y segura; no obstante, no
siempre se toman en cuenta los factores personales o emocionales que pueden influir
en el desarrollo de la oralidad.

Las decisiones metodoldgicas que suelen privilegiar un hablante ideal, a veces
representado en un estudiante extrovertido, seguro o competente en oralidad, puede
marginar al alumnado que evidencia dificultades para expresarse verbalmente, ya sea
por rasgos de su personalidad, determinadas condiciones, inseguridades de caracter
linglistico o ciertas diferencias socioculturales (Xuan Mai et al., 2024; Sedova & Sedlacek,
2023). En esta misma linea, el presente capitulo tiene como objetivo reflexionar sobre
el rol de la inclusién como principio orientador en la ensefianza de la oralidad en la
formacién del profesorado. En este punto, surge la interrogante respecto de como este
principio puede propiciar practicas pedagogicas que reconozcan y valoren la diversidad
constatada en el alumnado. Para el abordaje de este cuestionamiento, se exploran
estrategias didacticas que se orientan a la integracion de voces diversas, la promocién
de una participacion equitativa y la construccion de comunidades de habla sustentadas

en el respeto, la empatia y la colaboracion.
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2. ORALIDAD E INCLUSION: UNA MIRADA PEDAGOGICA

Desde una perspectiva tradicional, la ensefianza de la oralidad se asocia con
ciertos géneros académicos formales como la exposicion oral o el debate, dentro de cuyos
indicadores con mayor peso se encuentran la fluidez, la coherencia discursiva, el dominio
del tema y la correccion linglistica. En la formacion del estudiantado, estos aspectos
resultan ser relevantes, dado que permiten el abordaje de competencias genéricas vy,
asimismo, favorecen el desarrollo de habilidades comunicativas imprescindibles para un
o6ptimo desempenio en sociedad (Andrade, 2025; Cook et al., 2022). No obstante, esto
puede derivar en un constrefiimiento para la instalacion plena de la inclusién educativa,
puesto que, bajo esta logica, se suele responder a un modelo de hablante ideal, que no
siempre recoge la diversidad existente en las aulas (Mundt & Hanze, 2023).

Lo antes planteado podria implicar que aquellos estudiantes mas introvertidos,
con inseguridades comunicativas y sociales o con trayectorias culturales distintas se
sientan desplazados de las practicas orales, incluso en contextos cuya naturaleza se
destaca por una mayor participacion (Richards, 2022; Aubrey et al., 2022; Vo et al., 2018).
Este tipo de exclusidon mas sutil iria en desmedro de las oportunidades de aprendizaje,
invisibilizando la riqueza de las diversas voces presentes en aula y debilitando, a su vez, el
potencial de la oralidad como un instrumento de construccion colectiva.

En contraposicion con las ideas expuestas, una mirada inclusiva de la oralidad
comporta un reconocimiento a la diversidad de personas, de voces discursivas y de
repertorios que coexisten y co-construyen en aula (Maine, 2024; Schulze et al., 2025).
Es mas, desde un enfoque didactico, implica considerar en el disefo de actividades que
en el estudiantado hay diferencias importantes de competencia y desempefo. En este
sentido, no todos se conectan con el lenguaje oral de la misma manera; por lo tanto,
dichas diferencias lingtiisticas, discursivas o pragmaticas no constituyen necesariamente
una carencia, sino una expresion fidedigna de la pluralidad estudiantil y humana.

En este escenario, la tension existente invita a concebir la ensefanza de la
oralidad desde una perspectiva inclusiva, lo que implica reconocer su incidencia en
los procesos formativos y su impacto en la valoracion y legitimacion de toda forma de
participacion en aula (Holmes, 2023). Ensefar oralidad no es Unicamente la formacién de
estudiantes competentes desde una perspectiva técnica, sino, sobre todo, la generacién
de las condiciones para que el estudiantado se reconozca y valore como persona de
palabra y expresion (Barr et al., 2025; Masoni, 2021). Estas concepciones requieren, sin
duda, una reflexion en torno a la practica docente y a la cultura evaluativa; un didlogo que

dé respuesta a como es posible promover ambientes de aula respetuosos, que validen

Cultivar la Diferencia: Reflexiones y Practicas para un Cambio del

Quehacer Educativo Capitulo 8



formas alternativas de comunicarse, escucharse activamente y propiciar una participacion

genuina y de confianza entre sus integrantes.

3. BARRERAS PARA LA PARTICIPACION ORAL DIVERSA

El ejercicio de la oralidad en el aula esta condicionado por factores pedagdgicos,
socialesy culturales que, en ocasiones, pueden enriquecer los intercambios comunicativos
y, en otros casos, pueden restringir la capacidad expresiva de algunos estudiantes (Leite
Cavacante & Ramos Caiado, 2024). Aunque se parte de la premisa de que cada estudiante
tiene la libertad de expresarse y la oportunidad de hablar en publico, en la practica no
todos acceden del mismo modo a ese derecho esencial. En efecto, todavia hay aulas que
perpetuan una participacion desigual y generan barreras para el adecuado desempeio
oral del estudiantado (Arnaiz et al., 2019). Un ejemplo de dicha participacion desigual se
visualiza en situaciones en las cuales los mismos estudiantes intervienen reiteradamente
durante la clase, mientras que otros estudiantes permanecen en silencio.

Los factores detras de una participacion inequitativa o excluyente podrian
deberse tanto a condicionantes internas como externas. En este primer caso, se pueden
mencionar la introversion, timidez, ansiedad y experiencias negativas previas, debidas,
por ejemplo, a una burla en clase o a una exclusion, ya sea por parte del profesorado o
estudiantado (Bhuriveth et al., 2025; Herbert et al., 2023). Por su parte, las condicionantes
externas podrian ser las metodologias de ensefianza, la figura de autoridad del
docente, la organizacion del aula y la presion o ansiedad generada por las evaluaciones
implementadas (Rogahang et al., 2023; Sleesman et al., 2022).

Como ya se ha sugerido, una de las barreras mas tipicas es la expectativa implicita
del “buen hablante u orador”, que destaca como un ideal la fluidez al hablar ante el publico,
la capacidad de oratoria, la rapidez para responder y la seguridad demostrada a la hora de
comunicarse verbalmente. En ciertos momentos, estas caracteristicas son reconocidas
como una sefal de competencia lingliistica. En otras circunstancias, los titubeos y el
habla fragmentada, marcada por pausas silenciosas o sonoras, a menudo se interpretan
como una debilidad o una falta de conocimiento del tema. De acuerdo con Erickson et
al. (2025), el estudiantado con ansiedad linglistica o baja autoeficacia tiende a evitar la
participacion oral por temor a la evaluacion social, lo que refuerza la asociacion entre
fluidez y competencia, y excluye otras formas legitimas de expresion.

Esta percepcion acerca de la oralidad implicaria una subvaloracion de formas de
comunicacion igual de validas, que podrian tener su explicacion en una mayor reflexividad,

emocionalidad o evasion asociada a rasgos de personalidad (Shi & Tan, 2020). No debe
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obviarse de este analisis que hay estudiantes que necesitan mas tiempo para organizar
sus ideas, por lo que si se le formula una pregunta que requiere una pronta respuesta
podria quedar fuera del intercambio comunicativo y desincentivar futuras intervenciones.
Por lo tanto, un paso hacia la ensenanza de la oralidad inclusiva implica reconocer y
valorar los diferentes ritmos del alumnado.

Por ultimo, otra barrera importante vinculada con el desarrollo de la oralidad
es el estrés o presion generada por las instancias evaluativas, en especial, cuando se
ejecutan frente al grupo curso (Hernandez-Arteaga & Sanchez Limén, 2025). Este hecho
se acrecienta cuando la intervencién oral estéa ligada a una calificacion inmediata o se
lleva a cabo sin la preparacion previa suficiente. Aca el estudiantado mas vulnerable en
el plano comunicativo o estresado por la evaluacién tiende a retraerse y aumentar su
nerviosismo. Emergen, en este punto, emociones que restringen la capacidad expresiva,
como el miedo al error o el temor manifiesto ante una posible burla, lo que constrefiiria el
deseo por participar (Torres-Marin et al., 2022; Régo et al., 2022). No cabe duda de que
la escasa diversificacion de los formatos de oralidad en el aula es un factor que influye

decisivamente en el objetivo de lograr una educacion mas inclusiva.

4. ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA INTEGRAR VOCES DIVERSAS

La idea de integrar voces diversas no es solo una expresion linglistica que
invita a la conciencia sobre las diferencias, sino un llamado a la accion y a la toma de
decisiones concretas. Desde esta perspectiva, la inclusion en la ensefianza de la oralidad
no se garantiza solo con la buena voluntad, sino con acciones pedagdgicas orientadas
a un cambio metodologico y didactico efectivo. Para que sean integradas todas las
voces, es preciso que el profesorado implemente con sus estudiantes nuevas formas
de interaccion oral en el aula (Hennessy et al., 2023; O’Connor & Michaels, 2019), yendo
mas alla del modelo tradicional unidireccional centrado en el docente, que busca una
respuesta especifica ante la pregunta formulada. Esto implica la apertura a nuevos
espacios planificados para que el estudiantado pueda expresarse desde su individualidad
e identidad (Chavez et al., 2023).

Dentro de las estrategias didacticas, una que resulta bastante efectiva
corresponde a la dinamica oral en pequefios grupos y con roles definidos a priori por el
profesorado (Ortiz & Benoit, 2022). En esta dinamica, cada estudiante desempefa una
funcion comunicativa especifica, que se condice con el rol, por ejemplo, de moderador,
expositor, entrevistador, oyente activo, entre otros atingentes al propodsito de la actividad.

Al interior de los grupos, este tipo de organizacion permite diversificar los papeles
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desempenados y distribuir el protagonismo del estudiantado; de igual forma, posibilita
atenuar la presion individual y potenciar la cooperacion lingistica.

En una linea similar, otra estrategia a destacar es la implementacion de una
mesa de dialogo con normas construidas por el estudiantado de manera colaborativa.
Este tipo de estrategias hace posible la creacién de momentos de trabajo seguros y de
confianza para la participacion oral, independiente de las caracteristicas individuales del
estudiantado, pues se generan los espacios y los tiempos para reflexionar, escucharse
y hablar sin la presion del rendimiento académico (Kim & Wilkinson, 2019; Pegalajar
Palomino & Martinez Valdivia, 2021). El estudiantado que acostumbra a permanecer
silencioso encuentra en estas instancias, caracterizadas por un clima de respeto,
una oportunidad para comunicarse libremente poniendo en practica turnos de habla
voluntarios. Por su parte, el empleo de un andamiaje comunicativo mediante esquemas,
preguntas orientadoras, guias orales o expresiones para la reflexion hace posible
respaldar a aquellos estudiantes con dificultades a nivel discursivo.

Respecto de la ensenabilidad, se sugiere que el profesorado pueda ampliar las
modalidades y formatos para el ejercicio de la oralidad, integrando tecnologias que
apoyen la preparacion de las tareas de produccion oral. A este respecto, actividades
diversificadas brindan oportunidades mas flexibles y accesibles para el estudiantado a
quien no le resulta tan cdmodo expresarse verbalmente ante el curso o sus profesores
(Torres Toapanta et al., 2025). Por ejemplo, la grabacion de videos, la preparacién previa
de la intervencion, los podcasts, las dramatizaciones o las lecturas en voz alta grabadas
en audio generan una sensacion de control sobre los aprendizajes, una mayor confianza
comunicativa y una menor ansiedad, dado que no siempre estan asociadas con una
exposicion inmediata frente a los companeros. Se vuelve, asi, un desafio complementar
estas practicas con retroalimentaciones formativas, centradas en las oportunidades de
mejora y no solo en los errores, pues, de esta manera, es posible reforzar la autoestima

comunicativa del estudiantado.

5. LA FORMACION DOCENTE ANTE EL DESAFIO DE LA ORALIDAD INCLUSIVA

El ejercicio profesional del profesorado plantea diversos desafios directamente
relacionados con la implementacion de la oralidad en el aula desde una perspectiva
inclusiva. Este hecho implica pensar de qué manera los docentes logran integrar la
diversidad comunicativa propiciando aprendizajes de valor para el estudiantado (Gordillo
& Prado, 2024). Si bien no se propone descartar la ensefianza de técnicas de expresion

oral, hay una invitacion explicita a avanzar hacia la implementacion de modelos de habla
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que legitimen la participacion de todo el estudiantado en las practicas escolares (Valdés
et al,, 2020). Para ello, desde la formacién del profesorado, debe existir una conciencia
critica y una reflexion acabada respecto de las creencias sobre lo que significa la
correccion o retroalimentacion linglistica; desde esta mirada, se debe revisar qué es
hablar bien o qué se entiende por participar correctamente.

En este contexto, es necesario comprender que las concepciones del profesorado
muchas veces se encuentran marcadas por sus propias experiencias escolares y
las exigencias que tuvieron de parte de sus formadores. Como se senalo, la corriente
tradicional basa el desarrollo y puesta en practica de la oralidad en la correccion del
discurso, lo que tiende a centrar la atencion en la fluidez linguiistica, la rapidez en responder
y la capacidad de oratoria por sobre otras formas de comunicacion igualmente adecuadas.
Estos supuestos deben ser cuestionados a la luz de la formacion inicial docente que se
define como una etapa para la consolidacion de espacios de reflexion pedagogica libres
de todo tipo de exclusion (Pereira & Guimaraes, 2019).

En una formacién docente inclusiva, es posible advertir el trabajo desde las
vivencias y experiencias que permitan al futuro profesorado experimentar el impacto que
ciertas estrategias tienen en el desarrollo de la oralidad (Ponce-Naranjo & Villanueva Roa,
2023).Eneste escenario, se esperan estrategias de oralidad diversificadas que consideren
los distintos estilos comunicativos del estudiantado, como, por ejemplo, juegos de roles,
simulaciones didacticas, dialogos con fines pedagogicos, argumentacion y consenso al
interior de grupos, analisis de casos y disefio de actividades inclusivas integradas de
oralidad. Este tipo de experiencias lleva al estudiantado a comprender que no se trata de
que todos se comuniquen de la misma forma, sino de que el aula es un espacio seguro
para que, desde su individualidad y valor como persona, se sienta reconocido y en libertad
de expresion.

Finalmente, otro de los principales retos es que las instituciones formadoras del
profesorado modelen la oralidad inclusiva en el aula universitaria (Bain, 2023). Si este
contexto reproduce un esquema expositivo poco flexible, evaluaciones excluyentes
0 poca interaccidn comunicativa, serda mas dificil que el profesorado en formacion
sistematice diversas maneras de ensefiar la oralidad y de valorarla en sus distintas
manifestaciones. Por el contrario, si el futuro profesorado percibe relaciones empaticas
y se siente escuchado y respetado, es mas probable que reproduzca tales practicas con
sus estudiantes (Pérez, 2023; Martinez Martin & Carrefio Rojas, 2020; Martin & Collie,
2019). De este modo, la ensefanza de la oralidad deviene una practica social y ética

que mueve al profesorado hacia formas de participacion donde se valora la palabra, se

Cultivar la Diferencia: Reflexiones y Practicas para un Cambio del

Quehacer Educativo Capitulo 8 m



construye comunidad y se trabaja en el derecho a ser escuchado, respetado y validado

en todas sus expresiones.

6. CONCLUSIONES

En la educacion actual, la ensefianza de la oralidad desde una mirada inclusiva
constituye un desafio que requiere ser analizado desde multiples perspectivas. No implica
unicamente perfeccionar el tipo de metodologias implementadas, sino también reflexionar
respecto de las concepciones que sustentan las practicas pedagodgicas. Si bien se
reconoce la importancia del rendimiento y el desempeno individual en oralidad, el foco
esta en la construccion de un aula donde todas las voces sean valoradas y legitimadas en
sus particularidades. Asimismo, se releva el valor de la diversidad comunicativa como un
proposito que puede ser abordado mediante estrategias didacticas flexibles, pertinentes
y colaborativas. Ello implica que el aula debe devenir un espacio donde el estudiantado
participe y se comunique con otros, un lugar donde escuche y sea escuchado sin juicios
ni temores, en un ambiente de reconocimiento y valoracion permanente.

A la luz del analisis efectuado, la formacion del profesorado adquiere un papel
fundamental. La preparacion de educadores debe orientarse hacia el logro de objetivos
de aprendizaje que den cuenta de que son capaces de facilitar la participacion equitativa
de su estudiantado. Para esto, es indispensable que se generen experiencias formativas
donde se viva la inclusion, a través del ejercicio de la palabra respetuosa, de la opinion
con sustento y la escucha empatica. La perspectiva inclusiva de la oralidad necesita ser
analizada y modelada éticamente, puesto que asi se podra comprender que no se trata
solo de ensefar a hablar, sino de diversificar los formatos de expresion en el aula, donde
se genere el lugar para la palabra del otro, para la seguridad expresiva y para la justicia

comunicativa, aspectos esenciales en la sociedad actual.
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RESUMEN: En la actualidad la modelacion
matematica se ha consolidado como una
herramienta fundamental en los marcos
curriculares dado que permite conectar el
pensamiento matematico con situaciones del
mundo real. Este capitulo explora el rol que
cumplen las representaciones graficas en el
proceso de modelacion, y como su integracion
didacticamente intencionada puede contribuir
a una Educacion Matematica Inclusiva. El
anadlisis de la literatura especializada discute
como estas representaciones facilitan la
comprension, potencian la comunicacion
y abran oportunidades de aprendizaje
equitativo, en especial, para estudiantes
con diferentes experiencias culturales o
necesidades educativas diversas. Finalmente,
se reflexiona sobre los desafios que enfrenta
la Formacion Inicial Docente y Continua de
profesores de matematica para abordar esta
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complejidad desde una perspectiva didactico-
disciplinar-curricular.

PALABRAS CLAVE: modelacion matematica;
representaciones graficas; educacion
matematicainclusiva; formacion de profesores.

GRAPHICAL REPRESENTATIONS IN THE

MATHEMATICAL MODELING PROCESS.

A PERSPECTIVE FROM INCLUSIVE
MATHEMATICS EDUCATION

ABSTRACT: Currently, mathematical modeling
has established itself as a fundamental tool
in curricular frameworks, as it allows for
connecting mathematical thinking with real-
world situations. This chapter explores the
role that graphical representations play in the
modeling process and how their didactically
intentional integration can contribute to
Inclusive Mathematics Education. The analysis
of specialized literature discusses how these
representations  facilitate  understanding,
enhance communication, and open up
equitable learning opportunities, especially for
students with different cultural experiences or
diverse educational needs. Finally, the chapter
reflects on the challenges faced by Initial
Teacher Training and Continuing Education
for mathematics teachers in addressing
this complexity from a didactic-disciplinary-
curricular perspective.

KEYWORDS: mathematical modeling;
graphical representations; inclusive
mathematics education; teacher training.
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1. INTRODUCCION

En las ultimas décadas, la Educacion Matematica (EM) ha enfrentado desafios
significativos derivados de los cambios sociales, culturales y tecnoldgicos que configuran
los escenarios escolares, practicas educativas y formacion pedagdgica, dinamizando
las aulas, sus procesos de aprendizaje y comunicacion, generando tensiones y
oportunidades para la ensefianza de la matematica (Radford, 2008; Skovsmose, 2011;
Quinones-Olguin, 2024). En particular, la Formacion Inicial de Docentes de Matematica
(FIDM) requiere responder de manera oportuna y critica al fendmeno de la acelerada
digitalizacion de los procesos, la necesidad de practicas inclusivas efectivas con enfoque
multidimensional, flexibilidad curricular, colaboracion, valorando la diversidad presente
en el aula, demandando un proceso formativo innovador y coherente con las demandas
curriculares y sociales (Brennan y Resnick, 2012; Alsina, 2020; Quifiones-Olguin, 2025).

Particularmente, en Chile los desafios que se enfrentan actualmente estan
derivados de las brechas de equidad, la digitalizacion acelerada y la necesidad de
transformar practicas pedagdgicas en todos los niveles del sistema educativo. En
ese contexto, el Ministerio de Educacion (MINEDUC) ha promovido diversas politicas
orientadas a la inclusiéon educativa, el desarrollo de competencias digitales y la integracion
de estrategias para promover el aprendizaje profundo en matematica (MINEDUC,
2023). A su vez, los Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en el area
de matematica (MINEDUC, 2021) establecen competencias vinculadas al disefio de
experiencias de aprendizaje contextualizadas, el uso critico de tecnologias digitales,
atencion a la diversidad y la articulacion de saberes disciplinares y pedagogicos.

Por su parte, la Modelacion Matematica Educativa (MME) ha adquirido un rol
protagonico en la Educacion Matematica (EM), promovida por reformas a los curriculos
que buscan desarrollar habilidades matematicas mas complejas en los estudiantes (Blum
y LeiR, 2007; Kaiser & Sriraman, 2006). Este enfoque implica transitar entre el mundo real
y el mundo matematico mediante procesos de interpretacion, formalizacion, resolucion
y validacion. Las representaciones, particularmente las graficas, emergen como
herramientas fundamentales para hacer visibles las relaciones matematicas y facilitar la

comunicacion de los modelos.

2. MODELACION MATEMATICA EDUCATIVA Y EDUCACION MATEMATICA
INCLUSIVA

La MME se constituye como una herramienta epistemolodgica para conectar el

conocimiento matematico con fendmenos del mundo real (Blum & LeiR, 2007). Desde un

Cultivar la Diferencia: Reflexiones y Practicas para un Cambio del

Quehacer Educativo Capitulo 9



enfoque didactico, se concibe como un proceso iterativo que comienza con una situacion
contextualizada, continta con la matematizacion, el desarrollo y validacion de un modelo,
y culmina con la interpretacion de resultados (Blum y LeiR, 2007; Stillman et al., 2023). Sin
embargo, Cordero et al. (2022) indican que debe entenderse como “una epistemologia
de usos que emerge desde las practicas sociales y culturales donde se resignifica el
conocimiento” (p. 112) y que no debe reducirse a ciclo mecanico, sino mas bien concebirla
como una categoria que resignifica los usos de los conocimientos matematicos.

Para Zaldivar et al. (2017) la modelacion debe experimentarse como una vivencia
formativa integral por parte del futuro docente por lo que proponen el uso de actividades
en que ellos asumen roles de estudiantes para enfrentarse a problemas reales, desarrollar
modelos y reflexionar criticamente sobre sus procesos, aportando una dimension
experiencial al proceso formativo. Lo anterior, esta en concordancia con lo planteado
por Niss y Blum (2020) quienes consideran que al involucrarse en una tarea de MM se
debe ser capaz de resolver problemas en areas distintas o situaciones diferentes a la
matematica, mediando la elaboracion de un modelo matematico.

Por su parte, la Educacion Inclusiva (El) se posiciona como un principio ético,
politico y pedagdgico que reconoce el derecho de todas las personas a una educacion
de calidad en entornos comunes, respetando sus particularidades, pues reconoce que
las dificultades no residen en las personas, sino en las barreras que el sistema educativo
impone (Ainscow, 2005; ONU, 2006; Marchesi y Hernandez, 2019). La transformacion
implica cambiar una perspectiva de integracion, donde se busca adaptar al estudiante a
una estructura escolar inalterada, a una logica inclusiva en la que el sistema escolar debe
transformarse para garantizar participacion y el aprendizaje de todos; por lo tanto, se
requieren de acuerdos politicos sostenidos, transformacion cultural y revisién profunda
del rol del docente (MINEDUC, 2023; Marchesi y Hernandez, 2019). Lo anterior, no implica
solounderecho humano, sino también una estrategia para lograr la justicia social, bienestar
colectivo y sostenibilidad, donde las politicas de inclusion deben articularse con algunos
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) como la reduccion de las desigualdades, la
igualdad de género y la equidad territorial (UNESCO, 2016; Elizondo, 2020). Por su parte
la ensefanza de la matematica ha estado histéricamente asociada a una concepcion
elitista del saber, donde el éxito académico es considerado como sinénimo de talento
matematico vy, el fracaso, como una déficit individual (Lambert y Tan, 2017). Esta idea
biologicista refuerza un paradigma de exclusion, especialmente en sujetos con alguna
discapacidad, pertenecientes a pueblos originarios o en contextos de vulnerabilidad
social (Darragh y Valoyes-Chavez, 2019).
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En la EM, la articulacion entre la MME y la Educacion Matematica Inclusiva
(EMI) es clave pues favorece practicas que permiten contextualizar el aprendizaje de
la matematica y promover una comprensioén significativa de los conceptos, dandole un
sentido didactico de vinculacion de los problemas contextualizados con el pensamiento
critico, la argumentacion y la ciudadania (Blum y Borromeo-Ferri, 2009; Stillman et al.,
2023, Leighton & Espinoza, 2024). Desde el campo de la investigacion, se han desarrollado
iniciativas que abordan el desarrollo profesional docente en matematica mediante
estrategias de MM vy el desarrollo de marcos didacticos que la destacan como un medio
para una EM critica y comprometida con la ciudadania y sus temas sociales (Pochulu,
2018; Rendon et al,, 2024; Huincahue, 2022). La articulacion entre ambas dimensiones
permite disefar experiencias de aprendizaje auténticas, abiertas, desafiantes y altamente
significativas para el proceso de formacién docente.

Sin embargo, estos procesos no ocurren en el vacio, sino que es necesario
considerar que el acceso y la participacion significativa en actividades de modelacién
dependen de multiples factores como: experiencias culturales, lenguaje matematico,
barreras cognitivas y actitudinales, entre otros (Radford, 2008; Villa-Ochoa, 2016). De
este modo, la inclusion no se reduce a la integracion fisica de estudiantes diversos, sino
ala construccion de entornos didacticos que reconozcan y valoren la diversidad como un

recurso para el aprendizaje.

3. REPRESENTACIONES GRAFICAS COMO PUENTE INCLUSIVO EN LA
MODELACION MATEMATICA EDUCATIVA

Las representaciones graficas, tales como esquemas, diagramas, graficos
cartesianos, mapas de relaciones, pictogramas y otros formatos visuales, cumplen
funciones cognitivas, epistémicas, culturales y comunicativas en el proceso de modelacion
(Blumy LeifR3, 2007). En particular, permite externalizar pensamientos complejos, observar
patrones o regularidades, detectar anomalias, realizar inferencias y comunicar procesos
de resolucion de forma mas accesible y significativa. Estas funciones son especialmente
relevantes en aulas inclusivas, donde conviven estudiantes con distintos niveles de
competencia matematica, distintos capitales culturales, barreras al lenguaje formal o
simbdlico (Bussi & Mariotti, 2008; Chronaki & Planas, 2018, Borromeo-Ferri, 2010).

Asimismo, la representaciones graficas poseen un caracter multimodal que
ofrece diversas entradas al conocimiento matematico, pues permite que mientras
algunos estudiantes accedan a un problema mediante la verbalizacion, otros lo hagan por

la manipulacion visual-espacial de los datos; cuya pedagogia esta basada en la inclusion

Cultivar la Diferencia: Reflexiones y Practicas para un Cambio del

Quehacer Educativo Capitulo 9 m



que reconoce la diferencia como valor y no como una carencia (Chronaki & Planas, 2018;
Radford, 2008). Lo anterior, puede considerarse como una estrategia para estudiantes
que presentan dificultades en otras formas de representacién como las ecuaciones o
algoritmos tradicionales usados en matematica (Cast, 2018). En esta misma linea, Bussi
& Mariotti (2008) han argumentado que las representaciones graficas actuan como
artefactos semidticos que median la construccion de significado matematico, es decir,
que apoyan tanto al aprendizaje individual como a las interacciones discursivas en el aula;
favoreciendo una comprension situada y contextualizada, puesto que permite anclar la
matematizacion en experiencias concretas, visuales o corporales.

Desde una mirada critica y social, el acceso a representaciones diversas también
se vincula con el desarrollo de un curriculo que reconoce diversas formas de pensamiento
y comunicacion cuando los estudiantes usan graficos, esquemas o dibujos, especialmente
cuando en los contextos culturales o educativos predomina lo visual o lo narrativo por
sobre lo abstracto o simbdlico (Radford, 2008; Fricker, 2007).

Si bien, las representaciones graficas son herramientas potentes Lesh y Doerr
(2003) advierten que su uso no es inmediato ni trivial, puesto que los estudiantes deben
desarrollar habilidades en el proceso de modelacion para interpretarlas correctamente,
identificar variables implicadas, comprender sus escalas y establecer relaciones e
inferencias, lo que implica una alfabetizacion grafica que se promueve de manera
intencionada en la ensenanza. Esto no solo se limita al lectura de un gréafico de manera
superficial, sino que exige que los estudiantes sean capaces de establecer relaciones entre
los datos, identificar tendencias, realizar comparaciones, argumentar la validez de una
interpretacion o de una situacion modelada a partir de esa representacion; promoviendo
procesos de razonamiento proporcional, pensamiento funcional y visualizacion espacial
(Duval, 2006; Grefrath et al., 2021). Lo anterior, implica disefiar secuencias de aprendizaje
que contemplen explicitamente la progresion de la comprension grafica, desde los
niveles de identificacién hasta los niveles mas complejos de evaluacién e inferencia,
particularmente en contextos inclusivos donde los estudiantes no llegan al aula con la
misma familiaridad en registros graficos, las cuales se sugiere introducirlas desde los
contextos culturales y no como registros neutros o universales (Bussi & Mariotti, 2008).

Por otro lado, las representaciones graficas no solo cumplen funciones
cognitivas sino también discursivas, puesto que permiten articular significados, organizar
argumentaciones y hacer visible el pensamiento matematico de los estudiantes.
Entonces se transforma en un componente esencial en la modelacion matematica,

puesto que no solo comunica sino que también aporta al proceso de construccion,
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validacion y comprension de los modelos generados (Arcavi, 2003). Desde una
perspectiva inclusiva, la posibilidad de expresar ideas a través de representaciones
visuales abre otros canales de comunicacion para estudiantes que tienen brechas en
la argumentacion verbal, lo cual es especialmente relevante en aulas diversas donde
coexisten diferentes niveles de competencia linglistica, experiencias escolares,
capitales culturales y modos de razonamiento, por lo tanto, su uso facilita que todos
puedan explicar y validar modelos, aumentando la participacion activa en una clase
de matematica (Chronaki & Planas, 2018; Civil & Hunter, 2015). Asimismo, Kaiser y
Sriraman (2006) destacan que las representaciones graficas no solo hacen visibles las
soluciones matematicas, sino que permiten observar el comportamiento de modelos,
evaluar su coherencia interna y discutir su validez frente a una solucién original, es
decir, se convierten en mediadores entre el lenguaje matematico formal y el contexto
del problema; posibilitando un proceso reflexivo de ida y regreso entre el mundo real y

el mundo matematico del ciclo de modelacion.

4. FORMACION DOCENTE Y CONSTRUCCION DE PRACTICAS INCLUSIVAS

Para lograr estrategias de trabajo pedagdgico, es fundamental que se llevan a
cabo procesos de andamiaje que apoyen la transicion progresiva hacia la autonomia de
interpretacion de representaciones graficas. Estas estrategias pueden incluir el uso de
preguntas guiadas,lacomparacionde diferentes representaciones del mismo fenémeno,
la reformulacion de una representacion en otro registro o el trabajo colaborativo
para fomentar la verbalizacion colectiva de los significados construidos y considerar
los desafios especificos que enfrentan estudiantes con necesidades educativas
especiales, dificultades en el lenguaje o experiencias escolares fragmentadas (Arcavi,
2003; Planas & Civil, 2013).

La construccion de practicas inclusivas en la ensefianza de la modelacién
matematica no puede desligarse de los procesos de formacion docente, por lo que
su preparacion debe ir mas alla del dominio técnico de los contenidos matematicos e
incorporar competencias didacticas (Rico & Lupianez, 2008; Chronaki & Planas, 2018).
Ademas debe estar orientada a que los profesores identifiquen barreras de acceso al
conocimiento matematico, al reconocimiento de potencialidades de las representaciones
y al diseno de estrategias de ensefanza que favorezcan el aprendizaje de todos los
estudiantes (Florian & Black-Kawkins, 2011).

Sumado a lo anterior, se requiere de espacios sistematicos de experimentacion

y andlisis reflexivo donde los futuros docentes pueden disefar, implementar y evaluar
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tareas de modelacion en ambientes colaborativos y guiados, donde el desarrollo del
profesore se entienda como una practica situada que se nutre de la interaccion entre la
teoria y la practica, incorporar estudios de caso, andlisis de practicas reales, codocencia
o mentorias para fortalecer la comprension pedagogica de la inclusion en la ensefanza
de la ensenanza de la matematica (Jaworski, 2006; Goos, 2013). Por ende, la formacion
docente en inclusién no puede concebirse como una asignatura asilada o un modulo
especial, sino como un eje transversal del curriculo formativo; integrando contenidos
como justicia social, representaciones culturales, equidad y accesibilidad didactica desde
los primeros niveles, para construir una vision pedagoégica coherente y transformadora
(Florian & Black-Kawkins, 2011; Chronaki & Planas, 2018).

5. CONCLUSIONES

Las representaciones graficas no son solo apoyos visuales, sino también
herramientas epistémicas y sociales fundamentales en el proceso de modelacion
matematica cuyo uso puede mediar entre el mundo real y el mundo matematico,
facilitando la comprension de fenomenos, la construccion de significados y la validacion
de situaciones (Bussi & Mariotti, 2008; Kaiser & Sriraman, 2006). Estas representaciones
se configuran como acceso multiples al conocimiento, permitiendo que estudiantes
con distintas formas de razonamiento, trayectorias culturales y niveles de competencia
matematica participen activamente en tareas de modelacion. Esta vision interpela la
ensenanza tradicional, que ha privilegiado el lenguaje algebraico y simbdlico, dejando al
margen otras formas de pensamiento validas.

Las implicancias para la formacién docente son multiples, los profesores deben
estar preparados para interpretar y valorar la diversidad de expresiones, disefar tareas de
modelacion y reflexionar criticamente sobre el caracter sociocultural, politico y critico del
conocimiento matematico. Asimismo, una ensefianza de la modelacion matematica que
integre representaciones graficas con sentido inclusivo contribuye no solo al desarrollo
cognitivo sino también a la participacion equitativa y significativa de los estudiantes; en
linea con lo que indica Jaworski (2006) y Goos (2013), quienes enfatizan la relacion entre
teoria, practica y reflexion.

El avance hacia una perspectiva de la EMI supone transformar los marcos, las
practicas docentes y los valores que sustentan la EM en todos sus niveles; pero esto
no consiste solo en hacer ajustes para los estudiantes que tienen dificultades, sino en

disenar propuestas que sean valiosas y accesibles para todos desde el inicio.
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