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EDITORIAL

Educación Inclusiva: una teoría sin disciplina

La comprensión de la estructura teórica, episte-­
mológica y metodológica de la Educación Inclu-­
siva inscribe un terreno complejo y contingente, 
caracterizada por una nebulosa que afecta a 
los modos de aproximación de su objeto. Tra-­
dicionalmente, sus fuerzas analíticas y formas 
condicionales han sufrido un efecto de sujeción 

proporcionados por la Educación Especial. Con-­
secuencia teórica que deviene en un doble fra-­
caso cognitivo. Por un lado, expresa un conjunto 
de equívocos de interpretación  sobre la com-­

Inclusiva, enfatizando en el adjetivo ‘inclusivo’. 
Producto de ello, se ha transferido una carga se-­
miológica que enfatiza en lo inclusivo como ex-­
presión de lo especial, focalizando su atención, 
en la incorporación de colectivos históricamen-­
te excluidos de diversos planos de la vida social, 
política, cultural y escolar, a las mismas estructu-­
ras gobernadas por las diversas expresiones del 
poder, asumiendo de esta forma, el proceso de 
inclusión como un problema técnico –absorción 
de grupos minoritarios–. A pesar de inscribir el ob-­

disciplinarios disponibles, la búsqueda de siste-­
mas intelectuales que permitan resolver diversos 
problemas vinculados a la justicia social y edu-­
cativa, cristalizando un campo de la vagancia 
epistemológica. En efecto, el problema se redu-­
ce a la incapacidad de vincular saberes y recur-­
sos metodológicos que permitan leer el presente, 

-­
gurando condiciones de vida más vivibles.

En este marco, la inclusión, no es otra cosa que, 
un complejo y esperanzador, campo de trans-­

-­
ca –formato– social, política, económica, ciu-­
dadana y escolar. La ubicación de su objeto 
erróneamente, en lo inclusivo ha restringido el 
potencial deconstruccionista y transformacional 
que reclama este enfoque. De ahí, su carácter 

macro-­educativo. La construcción del conoci-­
miento de la Educación Inclusiva forja un pensa-­
miento alternativo de las alternativas que busca 
la creación de nuevos modos de lectura e inter-­
vención en la realidad –requiere de este modo, 
garantizar el surgimiento de una pragmática 
epistemológica–, evitando reproducir implícita-­
mente un conjunto de valores y contenidos inte-­

aquello que no es la inclusión. El segundo, equí-­
voco persistente en la construcción de su cono-­
cimiento, se debe a los errores de aproximación 
de los investigadores a su objeto, contribuyendo 
con ello, a construir un mundo discursivamente 
diferente, al tiempo que, pragmáticamente, los 
problemas educativos se agrandan y operan so-­
bre estructuras desgastadas y afectadas por la 
crisis de representación.

Considerando los aportes de Valderrama y De 

otra cosa, que el desgaste de los mapas cog-­
nitivos, de los paradigmas, los conceptos y los 

-­
siva releva la incapacidad de los modelos teó-­
ricos y sus elementos conceptuales para leer el 
presente y, en particular, abordar multidimensio-­
nalmente, los fenómenos que son capturados en 
este dispositivo. De este modo, se requiere de la 
proposición de una nueva gramática como for-­
ma de pensar lo educativo. En suma, requiere 
de un nuevo vocabulario para enfrentar la tarea 
educativa en el siglo XXI. La necesidad de una 

comprensión de las obstrucciones y los ejes de 
dislocación que enfrentan los modos tradiciona-­

evitando apoyarse en los supuestos analítico-­me-­
todológicos sobre los cuales fueron organizados 
sus ámbitos de sustentación que en la actuali-­
dad se sustentan como errores en la construc-­
ción del conocimiento. El estatus de pre-­cons-­
trucción de la Educación Inclusiva, demanda 
la elaboración de conceptos y categorías que 
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permitan develar la autenticidad de dicho mo-­
delo, al tiempo que fomenten la emergencia de 

principios y categorías. De lo contrario, el estu-­
dio de las condiciones de producción no tiene 
mayor relevancia que en un ámbito netamente 

de saberes que constituyan una alternativa de 
las alternativas, propendiendo a una pragmáti-­
ca epistemológica para intervenir en la realidad. 

conceptos que permitan leer desde otros lugares 
la realidad, permitiendo reconocer como se or-­
ganizan las estrategias que participan en dicha 
transformación. 

Antes de profundizar en los sistemas de encua-­
dramiento epistemológicos de la Educación In-­

teoría, más bien, se articula ininteligiblemente a 

-­

de un conjunto de sistemas de reproducción im-­
plícita de marcos conceptuales con incidencias 
disemínales. Frente a esto, la propuesta que se 
plantea en este trabajo, consiste en explicar las 
principales características de la epistemología 
de la Educación Inclusiva. Al referir al estudio de 
las condiciones de producción epistemológicas, 

crean y garantizan la comprensión sobre los mo-­
dos de construcción de su conocimiento. Como 

-­
presa un funcionamiento diásporico, diseminal, 
heterotópico y post-­disciplinar. Es, una expresión 
de la constelación, la plasticidad, la permeabili-­
dad, el movimiento, la relación y el encuentro de 

-­

de producción –leyes internas de funcionamien-­
to– alcanza su máxima expresión en la dispersión. 
Esta idea apoya la metáfora: ‘el conocimiento 

de la Educación Inclusiva se construye diaspóri-­

camente’, permite reconocer no sólo su orden 
de producción, sino que, sus medios de organi-­

-­

nealogías’ que fundamentan su quehacer epis-­
temológico.

La naturaleza diaspórica de la Educación Inclusi-­
va no sólo permite acceder a la comprensión de 
los ejes de dispersión de sus saberes articuladores, 

-­
micas, procedentes de campos disciplinares y 

a los ejes que participan de la modelización de 
los medios de estructuración formal de su cono-­

En tal caso, se observa en su versión dominante, 
la revisitación de temas clásicos y permanentes 

campos como los Estudios Post-­coloniales, Estu-­
-­

-­

genealogía de naturaleza rizomática y nebulosa 

de sus fuerzas entrópicas es posible acceder a su 
enredo de genealogías. 

El enredo de genealogías se concibe como he-­
bras de diversa naturaleza que a partir de de-­
terminados puntos de emergencias analíticas 
pueden entrecruzarse o bien, deslindarse y de-­
rivar hacia otros rumbos, teniendo en algún as-­
pecto, coincidencias en torno a su objeto. En el 

de centros de emergencia que tiene lugar al in-­
terior de una determinada periodización y gra-­
mática intelectual;; evidenciando estrategias 

en una oportunidad relevante en la transforma-­
ción del saber. La comprensión de los enredos 
genealógicos permite preguntarnos acerca de 
la naturaleza y la tipología de conexiones que 
pueden ser establecidas entre diversas discipli-­

-­

la Educación Inclusiva, al tiempo que develan su 
carácter . Pensar analítica y meto-­
dológicamente sobre su enredo de genealogías, 
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supone concebir cada una de las disciplinas y 
-­

un terreno que presenta un determinado tipo 
-­

rio expresa un estatus de singularidad. Los enre-­
dos genealógicos se caracterizan por generan 

-­

cuales intersectan en un punto particular y recla-­
man condiciones de legibilidad, respecto de la 

-­
sentan características diferentes del objeto  de 
ensamblamiento del que participan.

sin disciplina?, al expresar la Educación Inclusiva 
una naturaleza post-­disciplinar se plantea como 
propósito movilizar nuevas formas de producir el 
conocimiento, articulando la emergencia de sus 
herramientas de investigación y la constelación 
de saberes en un orden de producción basado 
en la dispersión. De acuerdo con esto, la Edu-­
cación Inclusiva no suscribe a ninguna práctica 
teórica o metodológica particular, sino que la 

-­
dos, objetos y teorías, formando un pensamiento 
temporal para problematizar los principales fenó-­
menos educativos implicados en la construcción 
de una praxis social y educativa más justa y co-­
herente con la multiplicidad de diferencias que 
inscriben la naturaleza humana. De este modo, 
orienta su actividad intelectual a la producción 
de lo nuevo, es decir, a la emergencia de co-­
nocimientos y dispositivos metodológicos emer-­
gentes concebidos como elementos claves en 

-­
-­

sible enfrentar un conjunto de complejidades de 
esta naturaleza desde adentro de las disciplinas.

Educación Inclusiva no suscriba a ninguna prác-­

en reconocer su naturaleza viajera y diaspórica, 

-­
cias, permite el reconocimiento de su carácter 

-­
rior de una disciplina inquiere en la organización 

la Educación Inclusiva es una disciplina, consti-­
tuiría un equívoco de interpretación, puesto que 
su objeto no puede ser delimitado dentro de 
los marcos de referencia de ninguna disciplina 
particular. Ella recurre a la integración fractal de 

-­
-­

rada en otras disciplinas, sino más bien, queda 

de ellas, extrayendo lo mejor de cada una, con 
el objeto de fabricar un nuevo saber. El problema 
de la constitución post-­disciplinaria remite a las 
formas de estructuración de su conocimiento, al 
develamiento del objeto complejo que emerge 
de tales entrecruzamientos. La falta de claridad 
sobre la contingencia de su objeto, se convierte 
en una de sus cuestiones más críticas.

De este modo, la Educación Inclusiva forja un 
campo de carácter heterotopical, es decir, com-­
puesto por una multiplicidad de ámbitos temá-­
ticos, cuya lógica de producción encuentra su 
funcionamiento en la intersección, la disemina-­
ción y la interconexión, atendiendo a la singu-­

-­
dad de lo nuevo que emerge de la extracción 
de aportes más relevantes en la fabricación del 

-­

diversas categorías, gramáticas, universos sim-­
bólicos y conceptuales, tornándose algo enre-­
doso el acceso a sus ámbitos de inteligibilidad. 

-­
ricos que permiten cuestionar su intelectualidad 
dominante y precaria, articulando con ello, una 
perspectiva teórica que trasciende los anclajes 
epistemológicos concebidos como principales 
ámbitos de constructividad en su horizonte teó-­
rico y metodológico.

Dr. Aldo Ocampo González
Director fundador del Centro de Estudios Lati-­

noamericanos de Educación Inclusiva (CELEI)
Miembro del Comité Editorial de Revista REPSI
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La convivencia se da en muchos espacios, 
-­

cadas se está viendo bastante obstaculizada. 

han crecido notablemente, pero además se 

la escuela como institución, como hacia el do-­
cente;; han avanzado cantidad de situaciones 
complejas, obstaculizando la tarea. El tema de 
la autoridad se ha visto muy afectado, y nece-­
sita revisarse. La compleja situación existente, 
ha llevado al docente a sentirse muy desorien-­

tado, y a no encontrar las herramientas nece-­
sarias para desplegar su labor. La institución 
escolar recibe los impactos desde muchos 
sectores, y el resultado, en ocasiones parecie-­
ra ser un funcionamiento fallido.

Muchos de los elementos que inciden, remiten 
-­

tre generaciones se ha visto deteriorado. En la 

logran acceder a mucha información, pare-­

¿Puede 
mejorarse la 
convivencia 
en la escuela?

Abstract

Pensar en convivencia 
con

sería la acción de convivir, es decir del compartir, del poner en común con otra persona;; 

los seres humanos es un signo necesario y muy saludable porque es elemento esencial de 
la existencia, dado que por el grado de indefensión con que nace el nuevo ser, depende 

convivencia resul-­
ta adecuado, sencillo, y fácil de comprender;; pero desde la práctica, puede no resultar 
tan fácil de ejercer, por muchos motivos por ejemplo, porque para llevarlo a cabo hacen 
falta tolerancia, respeto, solidaridad.

Palabras clave: Convivencia-­Autoridad-­Testimonio-­Consenso.
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ciera que no reconocen límites en sus posibi-­
lidades de conocimiento, son los portadores 
de lo nuevo, y los poseedores del saber;; la ex-­
periencia pareciera no tener gran valor, ¿por 

la que surge lo nuevo, entonces la experiencia 
que se tenía con lo anterior, en muchos casos 
ya no resulta de utilidad. Ocurre que los adul-­
tos, han visto evaporarse sus convicciones, así 

cual, por ejemplo ante la embestida natural 
y esperable de la adolescencia, en muchos 
casos la respuesta adulta es la de no saber 
cómo proceder, sentirse inseguro, esperar que 
las cosas sucedan sin intervenir, ponerse a la 
par, o someterse a la exigente voluntad de los 
jóvenes, hijos o alumnos. En otros casos, quizás 
se acuda a pautas que limiten o cercenen 
las actitudes de los adolescentes, o se piense 
como algún modo de alivio, en que pudieran 
ser poseedores de alguna patología y tratarlos 
por ello, o medicarlos. 

La mercantilización de la infancia ha trans-­

quienes deciden respecto de las elecciones 
de consumo. Los adultos esperan la opinión, la 

-­
sumidores más activos.  Como fuese mencio-­

adultos adquieren una actitud que no con-­
dice con la noción de que ellos son los que 
poseen los recursos, los conocimientos. La 
asimetría necesaria entre las generaciones, 
pareciera haberse tornado muy vulnerable;; 
como si hubiese una especie de equivalencia 

la función de cuidado y de protección que la 

autoridad ejerce un padre o una madre que 
se pone en el mismo plano que su hijo, cual si 
fuese un amigo? ¿Cómo ejerce su autoridad el 

docente que está esperando todo el tiempo 
acuerdos, aceptación, que se apoya en el 
saber de los alumnos y quita valor a sus propios 
saberes? ¿Cómo protege? ¿Cómo pone 
límites? ¿Cómo guía?

posturas, y los adultos, dudosos, suelen hacer 
concesiones que no favorecen la relación, 
porque la negociación crea un clima en el 
que pareciera que la autoridad estuviese re-­

-­

que debieran guiar, impide que haya límites, 
que haya fronteras, que los hijos o los alumnos 

seguras.  Existe una demanda de otro tipo de 
relaciones;; es tarea de los adultos, tanto pa-­
dres como docentes, reconstruir nuevos mo-­
dos de vincularse con sus hijos y con sus alum-­
nos. Algunos elementos podrán tomar de su 
experiencia, y otros tendrán que crearlos o 
recrearlos. La sugerencia es compartir con los 
colegas de la misma o de otra escuela, con 
superiores, con asesores;; en el caso de padres 
intercambiar con otros padres, para tener di-­
versas opiniones que pueden ayudar a armar 
la propia.

Aparece un continuo malestar, habría que 
leer cuáles son los generadores del padeci-­
miento actual. En líneas generales se advierte 
una caída del deseo, una especie de esclavi-­
tud del placer, en virtud de un narcisismo que 
produce aislamiento, podría decirse de estilo 
autista, de modo que cada uno se ocupa de sí 
mismo y muchas veces este repliegue solitario, 
hace que los vínculos sean casi inexistentes, y 
que su presencia provoque malestar. Por ejem-­
plo se advierte que la comunicación, el inter-­
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cambio, no habiendo problema de distancia, 
incluso compartiendo el mismo espacio, sue-­

de ser cara a cara con el otro. Pues estos ma-­
lestares son los que habrá que abordar. Podría 

para tener deseo…? Pues una falta, que algo 
falte. Lo que se advierte en la actualidad es 

los adolescentes, no dejan lugar para que algo 

cuando todo se tiene? Podría pensarse por 
ejemplo, el caso de la información;; en estos 
tiempos el alumno accede a toda la informa-­
ción que quiera, por los canales más diversos, 
¿cuál sería el deseo de una búsqueda, si todo 

-­
mento de que el docente pueda generar esa 
falta, que haga surgir la necesidad de abor-­
dar alguna temática;; por ejemplo comenzar 
por escuchar los temas de la cotidianeidad 
que a los alumnos les inquietan, para llevarlos 
a abordar algún trabajo, alguna investigación, 
alguna búsqueda de información, para armar 
un debate acerca de esos tópicos que los pre-­

trabajo colabo-­
rativo, cooperativo, en el que lo solitario vaya 
quedando de lado y sea necesario compartir, 
congeniar, consensuar, escuchar al otro con 
ideas diferentes, ponerlas en común, tomar 
posición respetando las diferencias, llegando 
a acuerdos, pudiendo sostener una respon-­
sabilidad individual y especialmente una gru-­
pal, hacia el logro de objetivos comunes. Es 
una tarea en la que el docente tiene mucho 
para hacer, y quizás sea un camino muy largo, 
lento, con pasos muy cortos, y con resultados 
valiosos, aunque quizás no se vean tan pron-­
tamente. 

-­
da del valor de la palabra, pareciera que no 
hubiese posibilidades de , perspecti-­

vas de que la palabra tenga un valor, un sig-­
como 

si lo que se dice no tuviese consecuencias;; y 
suele observarse que en muchos casos se di-­
cen cosas, se dan opiniones, sobre lo que sea, 
sin tomar en cuenta al Otro. 
ejemplo, en algunos alumnos que expresan sus 
opiniones, sobre cualquier temática, con una 
apreciación sin soporte, sin conocer origen, sin 
poder fundamentar lo que dicen, y en oca-­
siones olvidando si esto dicho pudiera dañar 
a alguien, o generar alguna situación desa-­

se toma en cuenta que lo que cada uno diga 
o haga tiene consecuencias, que pueden ser 
positivas o negativas, pero que siempre produ-­
cen algún efecto, algún resultado, de lo cual 
hay que hacerse cargo. Esta es una función 

los alumnos a que logren reconocer que sus di-­
chos o acciones tienen valor, consecuencias, 

modo puede el profesor efectuar esta tarea? 

En primera instancia aportando su testimonio, 
mostrando desde sus procederes cómo se ma-­
neja con sus propios decires, con sus propias 
acciones. Es fundamental que pueda mostrar 
coherencia

una escuela primaria, solía incomodarse por-­
que un par de alumnos de su grado pelea-­
ban, en ocasiones no se dirigían la palabra, 
se maltrataban. La docente todo el tiempo les 
hablaba de respetarse, de no tratarse mal, de 
escucharse, pero no lograba resultado alguno. 

que ver con lo que sus alumnos veían, y era 
-­

cutir acaloradamente, tener gestos despecti-­
vos hacia su colega, no armar actividades en 
común. Las palabras requieren estar sosteni-­
das en la intención y en la acción.
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-­
crito, lo primero que podría pensarse es que la 
convivencia tiene que ver con el estar juntos, 

mismo se está hablando del cada uno pero, en 
ocasiones cada uno piensa al otro como igual, 
que no debiera manejarse de modo diferente, 
por lo cual comienzan a aparecer desacuer-­

 Entonces la re-­
lación dentro de la escuela, dentro del aula, 
podría presentarse con inconvenientes en los 
vínculos, en la convivencia, no sólo entre los 

docentes, o con los directivos, entre docentes 
y padres de alumnos, y en variadas realida-­
des más. Pues habrá que ponerse a trabajar, 
en la prevención de estas complejas situacio-­
nes. Hay muchos modos;; en el aula, en prin-­
cipio el docente podría hacer una jugada 

entonces como un testimonio, mostrándose 
en la toma de decisiones responsables que 

-­
tualidad compleja y diversa que atraviesa. En 

cómo resolver las situaciones cotidianas, no 
sólo con los colegas y con los directivos, sino 
con los propios alumnos y con las familias de 
los mismos. Recuperar la importancia y el valor 
de la palabra, el respeto, la consideración por 
la diferencia que se sostiene con el interlocu-­

pensamiento frena el pasaje a la acción;; la 
palabra debiera ser la herramienta más pre-­
ciada. Recuperar entonces, la palabra, para 
mostrarle a su alumno que puede escuchar-­
lo, darle muestra de cómo puede procederse 
responsablemente, encontrando el sentido de 
las cosas, tanto dentro de la institución escolar 
como por fuera, porque las situaciones ante 
las que se enfrentan las personas pueden ser 
semejantes o diferentes, pero en cada caso 
lo fundamental será intentar conocer, valorar, 
mensurar y decidir con libertad responsable. 

mayores son actitudes de respeto, de coheren-­
cia, de , por lo que se mencionase 
acerca de la importancia del testimonio, segu-­

en cambio observan que sus padres o sus do-­
centes no respetan a sus pares o a sus superio-­
res, o que dicen algo y hacen lo opuesto, que 

dejan huella, que dejan marca. Pues la con-­
vivencia escolar posiblemente sea el camino 
por el que el docente vaya a dejar su marca 
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Resumen

Los denominados Centros de Educación Integrada de Adultos -­CEIA-­ corresponden a una 
modalidad regular de “reescolarización” que forma parte del sistema educativo en Chile. 
En el presente, se analiza una experiencia de mejora en la gestión de la convivencia escolar 

-­
tiple de Datos de Victoria Bernhardt y el Árbol de Problemas como síntesis que permitía la 

cifras para el caso de violencia, siendo percibido como algo “normal” por los estudiantes. 

-­

Palabras clave: Educación de adultos, Convivencia, Violencia, Participación escolar.

Abstract

The Centers of Integrated Education of Adults (Centros de Educacion Integrada de Adul-­
tos-­CEIA) are a regular “re-­schooling” modality that is part of the educational system of Chile. 
This paper analyses an experience of improvement in the management of the school climate 
that considers the survey, analysis and use of information. It uses as methodologies the appli-­

Analysis of Victoria Bernhardt and the Problem Tree as a synthesis that allows the systemic 
vision and the design of focused actions. The data analysed shows high levels of violence, 
which is perceived as “normal” by the students. Moreover, they declare a high commitment 
to their school, explaining their interest to increase their participation in the school life. The 
problematization of these and other aspects shaped the design and implementation of a 

Key words:

Convivencia, violencia y participación 
estudiantil. Análisis de una experiencia 
de mejora en educación de jóvenes y 
adultos de Valparaíso1 

2 3 

-­
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Introducción

A pesar de su reconocimiento explícito de-­
clarado en la Ley de Inclusión Escolar -­LIE-­ los 
centros de educación de jóvenes y adultos, 
se ven obligados a la rendición de cuentas a 

-­
cativa -­PME-­ que oriente y guíe en la gestión 
institucional. Dicho instrumento, en la práctica 
no cuenta con los fondos necesarios para su 
implementación. Aprovechando esta tribuna, 
presentamos una experiencia de mejora en la 
gestión de la convivencia escolar que preten-­
día desarrollar un análisis de la subdimensión 
“Convivencia” planteada desde la política 
pública, en un contexto de educación de jó-­
venes y adultos de dependencia municipal, 

-­
grada de Adultos de Playa Ancha (CEIA) de 
la comuna de Valparaíso. Para la recopilación 
de información se procedió a la aplicación del 
instrumento “La convivencia en mi Escuela” del 
Programa de Apoyo a la Convivencia Escolar 

y análisis de los datos obtenidos, se procedió 

de la gestión institucional del CEIA, se procedió 
al uso de la estrategia del Árbol de Problema.

Contextualización

El CEIA Playa Ancha comienza su funciona-­

-­
pendencia municipal, siendo su sostenedor la 
Corporación Municipal de Valparaíso (COR-­

-­

catalogados en situación de vulnerabilidad 

-­

-­
cación Media H-­C Adultos.

docentes, ocho asistentes de la educación y 
un equipo directivo integrado por el Director, 

-­
co Pedagógica, un Orientador y seis Encarga-­

Placeres
dar cobertura a la mayor cantidad posible de 
población que carece de espacios de forma-­
ción. 

desertores del sistema formal, concentrándose 

-­
dios. En la jornada de la tarde interactúan jó-­
venes y adolescentes, los que en su mayoría 
son empleados en trabajos informales, buscan 

-­
ción de seguir estudiando. En la jornada de la 
noche, se concentran preferentemente adul-­
tos cronológicos, quienes asisten a la escuela 

relacionado con su desarrollo y autoestima. 
Respecto a la organización entre estudiantes, 
no existe ninguna instancia de encuentro que 
los represente, como centro de estudiantes, di-­
rectivas de curso u otras. 

La visión de estudiante que tienen los docen-­
tes en su mayoría responde a prejuicios como, 
según declaran, “No pueden, que más se les 

-­

. Todo lo an-­



11

terior se reduce a una discriminación del tipo 

docentes en relación a los avances que estos 
pueden llegar a lograr.

Marco Teórico

1. Educación de jóvenes y adultos en Chile

Desde la perspectiva de la Política Pública, 
esta modalidad tiene como base el Marco Cu-­
rricular de Adultos emanados desde el Decre-­

-­
na a esta modalidad la función de habilitar al 
estudiante tanto para continuar estudios en la 

-­
ción plena a la vida del trabajo. El Ministerio 

“Los principales propósitos de esta modalidad 

educativa son garantizar el cumplimiento de 

la obligatoriedad escolar prevista por la Cons-­

titución Política de la República de Chile, brin-­

dar posibilidades de educación a lo largo de 

toda la vida y procurar respuestas a requeri-­

-­

les o contextuales, con el propósito de garan-­

tizar la igualdad en el derecho a la educación 

a quienes, por diversas circunstancias, no pu-­

dieron iniciar o completar sus estudios oportu-­

namente”.

La Organización de Estados Americanos (OEA) 
en conjunto con la Agencia Interamericana 
para Cooperación y Desarrollo (AICD) plantea 

la repitencia, el índice de sobreedad, el alto 
índice de inasistencias y el bajo nivel de apren-­
dizaje de los contenidos básicos. La repitencia 
es un fenómeno de postergación en la trayec-­
toria escolar del alumno, motivado por la no 
aprobación de las instancias de promoción, 
la sobreedad es consecuencia de las reitera-­

das alteraciones en el recorrido que el alum-­
no realiza al interior del sistema educativo, la 

-­

potencialidades del alumno para aprender. 
Ambas presentan una situación de estigma-­
tización con respecto a sus pares y una falta 
de adecuación por parte de las instituciones 
educativas que, por lo general, no cuentan 
con estrategias diferenciadas para responder 
a esta problemática.

Otra situación que afecta la trayectoria de los 
alumnos son las interrupciones de la escolari-­

motivadas por razones de trabajo, de salud o 
-­

abandono interanual, que opera en aquellos 
alumnos que interrumpen su itinerario, habien-­
do completado un ciclo lectivo sin inscribirse 

el análisis de los factores asociados al fracaso, 
se puede hablar de abandono o de expulsión, 
según se carguen las responsabilidades en el 
alumno -­o su familia-­ o en el sistema y las es-­
cuelas. El abandono escolar es el gran fracaso 
del sistema educativo y de las instituciones.

-­
ganización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE) promueve como estrate-­

-­
za de jóvenes y adultos en la consolidación de 

-­
cación, elementos que no se encuentran pre-­
sentes en el proyecto del CEIA, ni por escrito ni 

2. Convivencia escolar

La convivencia escolar se ha convertido en 
un imperativo para las unidades educativas 
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en nuestro país. La Ley sobre Violencia Escolar 

de los miembros de la comunidad educativa, 

que supone una interrelación positiva entre 

ellos y permite el adecuado cumplimiento de 

-­

cia el desarrollo integral de los estudiantes”, y 
establece mecanismos para su cumplimiento 

la Ley General de Educación, revisada en la 
-­
-­

Escolar.

Como constructo, la convivencia es conside-­

una serie de elementos de la cultura escolar, 
como los conceptos de clima y disciplina, el 
trabajo cooperativo en las tareas instrucciona-­

“el ethos, o autova-­

loración y entusiasmo moral que la comunidad 

escolar se proporciona a sí misma y transmite a 

sus miembros” (Ortega, Del Rey y Fernández, 

de enfoques, al menos, dos elementos centra-­
les: su anclaje en lo cotidiano, “es decir, en el 

reconocimiento del enorme potencial formati-­

vo que tiene el acontecer de cada día en las 

escuelas y la perspectiva de lo público, esto 

es, la consideración sobre la importancia que 

tienen estas interacciones diarias en la escuela 

como formación para desempeños futuros en 

la vida ciudadana y social” (Fierro, Carbajal y 

Desde un enfoque analítico, como fenómeno 
de estudio en contexto, se caracteriza por su 
orientación hacia el reconocimiento, la com-­
prensión y la interpretación que se hacen de 
las interacciones e interrelaciones que se dan 

(…) “la convivencia se entiende como un pro-­

ceso constructivo continuo, a base de transac-­

ciones un sentido de familiaridad, que llega a 

formar parte de la identidad del grupo y de 

quienes participan en él, negociación de sig-­

va creando un referente común”

-­
rácter interrelacional desde lo individual a lo 

-­
cesidades: personales, colectivas, prácticas, 
políticas, institucionales, comunales y públicas, 

gestión, “permite considerar los aspectos políti-­

co-­normativos, los administrativos, así como las 

prácticas pedagógicas de la institución esco-­

-­

 

 
Como indicador de calidad, los estudios rea-­
lizados por Murillo (Murillo, Reyes, & Martínez, 

convivencia escolar en relación a los indica-­
-­

laboradores (Bellei, Contreras, Valenzuela & 

una dimensión que explica como las escue-­
las obtienen mejoras sostenidas en el tiempo, 

-­
diantes se involucran en los procesos de ense-­

estrategias docentes para regular la conducta 
de los alumnos, impactando sin duda en en los 
resultados de aprendizaje y en el rendimiento 

. 

convivencia escolar como el conjunto de 
prácticas relacionales de los agentes que par-­
ticipan de la vida cotidiana de las instituciones 
educativas, las cuales constituyen un elemen-­
to sustancial de la experiencia educativa. En 
síntesis, acogemos una perspectiva amplia 
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que incluye el modelo organizativo, la relación 
pedagógica en el aula, la relación entre alum-­
nos o el sentimiento de justicia en la escuela.

3. Violencia Escolar. 

Existe cierto consenso en que la violencia en-­
cuentra su fundamento en el abuso de poder 
y en la desigualdad en todas sus dimensiones. 
Es un comportamiento “culturalmente apren-­

dido que implica una direccionalidad y una in-­

tencionalidad de controlar, imponer, manipu-­

lar o dañar a otros”

de que la violencia escolar debe ser entendi-­
da desde el contexto social en el que tiene lu-­
gar, se entiende “como cualquier acción que 

de algún miembro de la comunidad escolar” 

López, 
-­

el desarrollo psicosocial, la deserción, constitu-­

de calidad educativa. 
En la línea de Romero et al (Romero, Musitu, 

-­
cia  escolar  “tiene consecuencias  negativas  

en  el  funcionamiento  y funciones  de  la  es-­

cuela:  por  un  lado,  impacta  en  la motiva-­

por otro,  pone  el  foco  de  atención  en  los  

episodios violentos, por lo que se corre el ries-­

-­

cativos  del  centro  como  al alumnado  que  

no  presenta  estos  problemas  de conducta” 
Concluyen además, que uno de los principales 
predictivos de  la  violencia  en  la  escuela  es  

otros.

la autopercepción  no  conformista,  dimen-­
sión  de  la reputación social, elementos que 
emergen claramente tanto en el cotidiano del 
CEIA  como en lo que declaran los estudiantes 
encuestados.

Retomando nuevamente la LVE, Magendzo 
plantea que “La lectura de la Ley Sobre Violen-­

cia Escolar evidencia la superposición de dos 

paradigmas antagónicos, que se pretende 

convivan complementándose sin interferencia 

se propone la Ley, a saber: lograr una buena 

convivencia escolar. Uno de los paradigmas 

pone el acento sobre el control y la sanción 

-­

ciones para establecer una convivencia esco-­

lar democrática, respetuosa de los derechos 

que le asisten a los miembros de la comunidad 

educativa” 

-­
nir la violencia o la promoción de una convi-­
vencia escolar positiva.

-­
tas tienen un clima negativo, no estimula rela-­
ciones positivas entre profesores y alumnos, no 
hay supervisión, no hay reglas claras contra la 
agresión, permite conductas agresivas de los 
adultos a los estudiantes y tiene un sistema de 

-­

que sin duda se encuentran presentes en el 
contexto de estudio.

4. Participación estudiantil

el aprendizaje cooperativo. El primero sugiere 
una manera de democratización y participa-­
ción de los estamentos asociados a la toma 
de decisiones dentro de la comunidad esco-­



R E P S I  N Ú M E R O  1 5 9  /  D I C I E M B R E  2 0 1 8

14

lar, mientras que el relacionado al aprendizaje 
hace alusión a una metodología de trabajo 
principalmente en aula, que en muy escasas 
ocasiones incluye a otros estamentos, ponien-­

profesor como mediador y el estudiante o gru-­
po curso. 

“se validan las interaccio-­

nes sociales, como también la visión de que el 

en función de una meta común, puede tener 

como resultado un producto más enriquecido 

y acabado que la propuesta de uno sólo, esto 

motivado por las interacciones, negociacio-­

nes y diálogos que dan origen al nuevo cono-­

cimiento” -­
munidad escolar. Aquí se agregan conceptos 
y actitudes como la negociación, el dialogo 
intersubjetivo y en la explicación como fuente 

“la premisa básica del 

del consenso, a través de la cooperación de 

los miembros del grupo”

“comparte la autoridad y entre todos se 

acepta la responsabilidad de las acciones del 

grupo”,

lado la práctica sistemática del “autoritarismo 
institucional”, debiese lograrse aprendizajes 

continua de estos.

En nuestro caso, se entenderá la participación 
educativa desde una perspectiva basada en 
un diálogo en igualdad entre todos los partici-­
pantes (familias, otros miembros de la comu-­
nidad, alumnado y profesorado), una relación 
dialógica que más allá de la intención o pre-­
tensión se concreta en la interacción (Flecha, 

intervenciones escolares deben fomentar la 

participación y el involucramiento de otros 
actores relevantes, como en este caso estu-­
diantes y asistentes. Esto permitiría, entre otras 

la escuela y la familia;; construir puentes para 
que la educación se convierta en una calle de 
dos vías, ya que la cooperación, colaboración 
y participación al interior de la escuela exige 
mutualidad y reciprocidad. (Aróstegui, Darre-­

La escuela es, en sí misma, “una red social en 

y locales y donde se desarrollan diversas políti-­

cas públicas (…) además de permitir la forma-­

ción de patrones de interacción que [estudian-­

tes] utilizan en sus propias relaciones sociales” 

que las nuevas necesidades político-­sociales 
exigen de mejoras y transformaciones en los 
modo de relaciones que se establecen entre 
la escuela, las familias, su entorno, y con otros 
agentes que forman parte de la comunidad.

Para Calvo y colaboradores, el promover es-­
trategias de trabajo activo-­participativo po-­

desarrollar resulta clave, ya que mediante el 
trabajo en grupo “no sólo se trata de potenciar 

las habilidades de gestión de la información 

(búsqueda, selección, análisis, tratamiento, 

interpretación y estructuración), sino también 

las competencias transversales de organiza-­

, de carácter 
comunitario (Prieto, Rodríguez, Hernández & 

Metodología

atención, corresponde a la escaza sistemati-­
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zación de datos educativos que permitiesen 
tomar decisiones fundadas en evidencia con-­
creta de la gestión del CEIA Playa Ancha. Para 
iniciar el trabajo, se utilizaron estrategias que 
permitiesen levantar, recopilar y analizar la in-­
formación. 
Para el levantamiento de información, en el 

remitimos al Plan de Mejoramiento Educativo 

encontraba redactado, no correspondía a un 

instrumento de gestión operativo que guiara el 
hacer en la escuela. Además, se contó con la 
aplicación de un instrumento denominado “La 

Convivencia en mi escuela”6, correspondiente 
-­

colar, implementado y aplicado por un grupo 
de investigadores del Programa de Apoyo a 

generales se presentan a continuación:

Tabla 1: Dimensiones encuesta La Convivencia en mi Escuela (PACES-­PUCV)

Dimensiones Clave ¿Qué evalúa? Subdimensiones

Clima Escolar

Violencia Escolar

Violencia del Per-­
sonal del estableci-­
miento a estudiantes

Violencia de Estu-­
diantes a Profesores

Porte de Cuchillo

Peligrosidad en la 
Escuela

Peligrosidad en el 
Barrio donde vive el 
Estudiante

Bienestar

CE

VE

VPE

VP

PC

PE

PB

B

Percepción de estudiantes acerca de cuán con-­
tentos están en la escuela;; del apoyo de parte 
de sus profesores y de la participación que tienen 
al interior de la escuela.

Porcentaje de alumnos que declaran haber sido 
víctimas de violencia entre estudiantes.

Porcentaje de alumnos que declaran haber sido 
víctimas de violencia de personal de estableci-­
miento (adultos).

Porcentaje de alumnos que declaran haber agre-­
dido a profesores.

Porcentaje de estudiantes que dicen haber lleva-­
do cuchillo al colegio.

Porcentaje de estudiantes que dicen haber lleva-­
do un cuchillo al colegio o haber visto a alguien 
con un cuchillo.

Porcentaje de estudiantes que están de acuerdo 
o muy de acuerdo en que el barrio en que ellos 
viven es peligroso.

Porcentaje de estudiantes que consideran que 
tanto ellos como los docentes se encuentran a 
gusto en el establecimiento.

Apoyo de profesores.
Participación.
Actividades extracurr.
Expectativas educ.

Vict. Pares Física.
Vict. Pares Verbal.

Vict. Pares Ciber.

Vict. De Adultos.

Acoso por características 
personales. 

Bienestar Docente.

Fuente: Elaboración propia a partir de la Encuesta La Convivencia en mi Escuela.
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Tabla 2: Tipos de datos según categorías del Análisis de Datos Múltiples.

Resultados de 
aprendizaje Percepción Procesos

Variación de matrí-­
cula.

-­
dos y Asistencia.
Rangos etarios de 
estudiantes del 
CEIA.

 

Resultados Lenguaje 

Resultados Lenguaje 

Resultados Matemáti-­

Estudiantes: 
Encuesta La Convivencia 

en mi Escuela

Profesores:
Encuesta Ambiente de 

Encuesta La Intimidad del 

Profesor.

Entrevistas personales.

Consejos docentes de tipo informa-­
tivo.

-­

Falta de retroalimentación (en plani-­

Labor pedagógica en “parcelas 
profesionales”.
Autodiagnóstico PME.
Actitud pasiva del cuerpo docente.
Escasa articulación PME-­PEI-­Prácticas 
pedagógicas recurrentes.

Fuente: Elaboración propia a partir de la sistematización de datos del CEIA Playa Ancha de Valparaíso.

Para el tratamiento de la información, se utilizó 
la estrategia del Análisis Múltiple de Datos (Ber-­

de un cúmulo de información en cuatro ca-­

datos de resultados de aprendizaje, de proce-­
sos internos y de percepción.

-­

la gestión de la convivencia escolar, se ha 
evitado saturar el contenido con la totalidad 
de datos que se analizaron y que permitieron 

-­
ción, se presenta una tabla con la mención de 
los principales datos analizados:

Análisis de la información
La Encuesta aplicada en el establecimiento 
arroja resultados interesantes respecto a la 
percepción que tienen los estudiantes de la 
escuela en temas vinculados a la Convivencia 
Escolar. 

En cuanto a la percepción general de Violen-­
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-­
sidera un problema de mediana gravedad y 

problema gigante.

La dimensión de Clima Escolar (CE) presentan 
-­

derado más bajo en comparación a los resul-­

ella, Satisfacción con la escuela obtiene un 

comunal;; la subdimensión Apoyo de profeso-­

res, 

obtenido a nivel comunal y la subdimensión 
Participación de estudiantes

-­
munal, comportándose de mejor manera las 
tres mediciones respecto a los resultados del 

Actividades Extracurriculares y Expectativas 

Educacionales muestran un comportamiento 
negativo respeto a los datos comunales. La 
subdimensión Actividades Extracurriculares ob-­

a nivel comunal y en la subdimensión Expecta-­

tivas Educacionales -­
-­

tos que provocaron una clara disonancia en 
los investigadores.

En cuanto a la dimensión Violencia entre Es-­
tudiantes (VE) presenta un porcentaje de 

comparación a los resultados comunales que 

muestran mejores datos en perspectiva com-­
parada: la subdimensión Física 

-­
nal;; la subdimensión Verbal 

-­
nal;; la subdimensión Exclusión Social obtiene 

comunal;; la subdimensión Cibermaltrato ob-­

nivel comunal;; la subdimensión Acoso Sexual 

a nivel comunal y la subdimensión Acoso por 

Características Personales 

dimensión Victimización del personal del esta-­
blecimiento a estudiantes (VPE), muestra resul-­
tados más dispersos. Respecto a la pregunta 
Un adulto de la escuela te insultó, humilló o 

se burló de ti 

declara que esta acción le ocurrió al menos 
una vez durante el último mes, mientras que 

Un 

a propósito Acoso 

por Características Personales 

Mostrando promedios similares respecto a los 
resultados comunales.

Finalmente, las preguntas Un adulto de la es-­

cuela te pellizcó o te cacheteó 

 la pregunta Un adulto de la 

escuela te tocó o intentó tocarte (de manera 

sexual)  

crítica esta situación dado que se encuentra 
sobre la media comunal.

En la dimensión Violencia de Estudiantes a Pro-­
fesores (VP) los resultados generales indican 
que el establecimiento obtiene un promedio 

Tú 

insultaste a un profesor(a) abiertamente (en su 

cara) el porcentaje de alumnos que declaran 
-­

Tú amenazaste a un profesor(a) con hacerle 

daño -­
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se presentan como crítico, al mostrar porcen-­
tajes mucho más altos en comparación a los 
resultados comunales.

La pregunta Tú molestaste intencionalmente y 

te burlaste de un profeso

siendo el único registro que se presenta positi-­
vamente en comparación comunal. En cuan-­
to a los resultados obtenidos en las preguntas 

propósito Tú pateaste o diste a un pro-­

fesor(a) una cachetada Tú dañaste los 

un profesor(a) (como su cartera o auto)

de algún estudiante que declare esta acción 

en la pregunta Te burlaste de un profesor en 

Internet o por celular  los resultados obte-­
nidos por el establecimiento y para la comuna 

En la dimensión Porte de Cuchillo, los resultados 
generales indican una mejora en los porcenta-­
jes respecto a los datos comunales. El CEIA ob-­

se aprecia que, para la pregunta Durante el 

-­

Durante el 

último mes ¿viste un estudiante traer un cuchi-­

Finalmente, la dimensión Bienestar se presenta 
como uno de los indicadores de mayor por-­
centaje. Los resultados obtenidos en Bienestar 

Docente 

que sus profesores se encuentran trabajando a 

gusto en el establecimiento, en Contribución, 

activamente a la escuela, mientras que, en 
Satisfacción, -­
cuentran satisfechos con su vida familiar, amis-­
tades, en la escuela y consigo mismos.

Conclusiones

-­
diantes sobre los indicadores que acusan vio-­
lencia en la escuela entre pares, adultos de la 

estudiantes a profesores, siendo altos en to-­

presentan resultados alentadores respecto de 
la comuna evidencian una dicotomía al en-­
tender que los estudiantes se sienten conforta-­
dos, respetados y resguardados cuando los in-­
dicadores de violencia evidencian justamente 
lo contrario.  

-­

Árbol de Problema:
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 Árbol de problema

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos analizados.

Bajos índices 
de trabajo

colaborativo en 
Convivencia

Escolar

Altos índices 
de

autoritarismo
en la gestión

directiva

Bajos niveles 
en la 

de roles
y tareas

Altos índices de
centralización
en procesos

administrativos
del equipo
de gestión

Bajas
expectativas

docentes 
con respecto 

de sus
estudiantes

Altos índices
de acciones
basadas en

prejuicios

Proceso de

se centra 
en la 

transmisión
de Contenidos

Bajos índices
de desarrollo

en innovación
metodológica

Altos 
niveles de

estudiantes
que trabajan

Bajos niveles
en la

adecuación
de oferta

para los
estudiantes

Escaso tiempo
para dedicar a
responsabilidad

Bajos índices
de

conocimiento
de las

necesidades
de los

estudiantes

Bajos índices de
aplicación de normas
de carácter formativo

Bajos índices de participación en la incorporación y práctica de normas en 
Convivencia Escolar de los estudiantes del CEIA de Playa Ancha de Valparaíso

Bajos índices de
clima escolar

que favorezca el
aprendizaje

Altos índices de

entre los
profesionales

Altos índices de
rotación de

profesionales

Altos índices 
de fracaso 

escolar

Altos índices de
incumplimiento 

de compromisos

Bajos niveles en
los indicadores 
de aprendizaje

Bajos niveles en
compromiso de
los estudiantes

Altos índices 
de deserción 

escolar

Bajos índices de 
desarrollo de 
habilidades 

sociales

Altos índices de conductas
violentas entre estudiantes y con 
los adultos del establecimientos

Bajos niveles de promoción de
habilidades sociales en

el Curriculum escolar
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Apreciamos la forma en que los distintos ele-­
mentos que se constituyen como nudos críti-­
cos, impactan negativamente en la trayectoria 
educativa de adultos sociales y cronológicos. 
Este “apalancamiento” da origen a una serie 

del “problema” central, siendo este los “bajos 
índices de participación en la incorporación y 

práctica de las normas en el área de Convi-­
vencia Escolar de los estudiantes del CEIA.

Finalmente, damos a conocer parte del Plan 
de Mejora Educativa, que permitió entre otras 
cosas, reestructurar departamentos de traba-­

acciones de mejora, con sus respectivas ac-­
tividades:

Tabla 3:
AREA DE CONVIVENCIA ESCOLAR

Fuente: Elaboración Propia.

Dimensión Focalizada

Prácticas de la 

dimensión que serán 

abordadas

Objetivo

Indicador de 

seguimiento n° 1

Indicador de 

seguimiento n° 2

Indicador de 

seguimiento n° 3

Acción

Medios de 

Acción

Medios de 

Acción

Medios de 

Acción

Medios de 

normas para organizar la vida en común, lo difunde a la comunidad educativa y exige 
que se cumpla.  

-­
rrollo de actividades pedagógicas.

trato entre todos los miembros de la comunidad educativa. 

estudiantes del CEIA Playa Ancha de Valparaíso. 

-­
mas.

semestre. 

de estrategias que desarrollen habilidades sociales. 

comunidad educativa. 

Confeccionar por parte de los estudiantes materiales de difusión y del proyecto de convi-­
vencia comunitario.

Evaluar el impacto que ha tenido en los estudiantes la nueva normativa en Convivencia 
Escolar. 

-­
tro de Estudiantes del CEIA.
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Acciones

convierten en referente que orienta la acción 
en Convivencia Escolar como área de gestión 

-­
nual de convivencia escolar participativo, la 
implementación de materiales de difusión y 
del proyecto de convivencia comunitario, la 
evaluación del impacto en la comunidad y 
sobre todo la conformación de instancias de 

de curso y del Centro de Estudiantes del CEIA, 
elemento que a pesar de declararse explícita-­
mente como un derecho, en la práctica sólo 
encontramos evidencia a nivel discursivo.
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La construcción epistemológica de la Edu-­

patrón de funcionamiento basado en el en-­

cuentro y en el movimiento, cuyo ensamblaje 

-­
pensamien-­

to temporal que emerge en el movimiento. 

naturaleza post-­disciplinar y a la producción 
de lo nuevo, sino más bien, al conjunto de 
mecanismos de re-­organización de la Ciencia 
Educativa y la pedagogía, desde las afueras 
de las disciplinas, evitando encapsularse en 
ellas. Metodológicamente, es un conocimien-­
to que emerge de la extracción de los aportes 

sus campos de conocimientos y objetos con-­

para avanzar en la construcción de sus sabe-­
‘in-­disciplinar’ –

creación de nuevos modos de lectura y pro-­
ducción en el abordaje de sus fenómenos.

La epistemología de la Educación Inclusiva 
desde su surgimiento ha sido tematizada y pro-­
blematizada en referencia a un espacio rela-­

Epistemología de la Educación Inclusiva: análisis de 
sus estrategias de construcción del conocimiento

Aldo Ocampo González

-­
dos y teorías que, mayoritariamente, estudian 
y se interesan por la comprensión del devenir 
humano y sus problemáticas –en sí mismas, pa-­
tologías sociales crónicas de la humanidad–. 

sea política, pedagógica, etc., posee una or-­

En este caso, la ‘espacialidad epistémica de la 

Educación Inclusiva’,  emerge desde un pen-­
-­

gramáticas– y producción de sentido –dimen-­

movimiento y desplazamiento –surgidos en un 
espacio de tipo diaspórico y rizomático, cuyos 
desplazamientos se ensamblan bajo la lógica 

zona de contacto y posteriormente, sometien-­
-­

ganizativas a traducción. Es decir, vertidos en 
un batido centrífugo desde el cual se depuran 
nuevas unidades intelectuales y conceptua-­
les. Cabe destacar que, esta metodología se 
encuentra en construcción, no obstante, en 

-­
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y las teorías entre las cuales se moviliza y opera 
-­

expresa la Educación Inclusiva, en tanto, eje 

de la Ciencia Educativa?, o bien, ¿mediante 
-­

terizo de la misma?

pensamiento epistemológico de la Educación 
Inclusiva es el ‘pensamiento de la relación’ (dis-­
positivo-­ensamblaje), del ‘movimiento episté-­

mico y de saberes’

‘encuentro’ (zona de contacto y producción 
de lo nuevo). El ensamblaje y su arquitectura 

zona de contacto, cuya interrelación fabrica 
una ‘frontería epistémica’, es decir, una zona 
de indeterminación, de apertura, de creación, 
de un tercer espacio, denominado por Ocam-­

‘heterotópico’, coherente con su 
naturaleza post-­disciplinar. La construcción del 
conocimiento de la Educación Inclusiva, se 
orienta a la superación de las estrategias de 

-­

disciplinas al dictamen del pasado y con ello, 
al círculo de reproducción. El conocimiento 

-­
raleza post-­disciplinar–apela a la ruptura de los 
límites de las disciplinas, trabaja en la produc-­
ción de lo nuevo, razón por la cual, la temati-­
zación y localización de sus saberes constituye 
una tarea compleja y de amplio alcance. 

-­
beres que participan en la construcción de su 

enfoque. Los primeros, aluden a la dispersión 
de saberes, repartidos por diversas geografías 

del conocimiento, que viajan, se movilizan, 
desplazan y encuentran en una espacialidad 

-­
riormente, en una zona de contacto. Ensam-­

 y zona de contacto se convierten de 
este modo, en recursos metodológicos. Los 
segundos, corresponden a la creación de los 

la determinación de saberes relevantes y sig-­
-­

cimiento que forman cada una de sus princi-­

el campo de producción de este enfoque. 
De acuerdo con esto, el espacio diaspórico 
de la Educación Inclusiva, opera como una 
constelación de ideas, intereses, posiciones, 

un ensamblaje basado en la lógica del dispo-­
sitivo;; modelan diversos movimientos y puntos 
de encuentro, constituyendo de esta forma, la 
producción de su campo intelectual. 

‘saberes auténti-­

cos’, exige la construcción de una metodolo-­
gía apropiada, la cual, se encuentra en proce-­
so de elaboración desde el Centro de Estudios 
Latinoamericanos de Educación Inclusiva (CE-­

-­
dos intelectuales enfrenta el desafío de caer 

de saberes, ofrece la posibilidad de reconocer 
los medios de proliferación  y asentamiento de 
ciertos fracasos cognitivos asociados a los ejes 
de construcción e interpretación de sus cuer-­
pos de saberes. En otras palabras, son saberes 
que no poseen una naturaleza post-­disciplinar.

La  se concibe como una opera-­
toria cognitiva que tiene por objeto interrogar 
la naturaleza de los campos y saberes sobre los 
que se tematiza la producción de este enfo-­
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que. Particularmente, sostengo que, los meca-­

-­
cos, pero que no coinciden con la naturaleza 
del conocimiento de este enfoque. En efecto, 
la epistemología de la Educación Inclusiva, se 

de la misma. 

De acuerdo con esto, la ‘diversidad’, en tanto, 
recurso analítico de subversión de las prácti-­
cas educativas y sociales, se convierte en una 
unidad estructuradora y organizativa de la na-­
turaleza humana, abarcando la totalidad de 
la expresión del sujeto, mientras que, la dife-­
rencia, expresa los medios de inscripción de la 
individualidad de cada ser. De esta manera, 

de una práctica educativa inclusiva –que es 
en sí misma, una praxis de cara al siglo XXI–, 
debe seguir la siguiente máxima: la totalidad 

concebida en términos de singularidades múl-­

tiples.

El análisis que presentó en este trabajo, inte-­

en la espacialidad educativa, política y cultu-­
ral de la diversidad y la diferencia, considera 

‘análisis visual’ propuesto por 
‘semiótica’ 

‘narratología’ -­

lazándose con los planteamientos de Ocampo 
‘epistemología 

de la Educación Inclusiva’. Las problemáticas 
de la mirada en este contexto analítico, ope-­

-­
ción de ciertos colectivos de sujetos atrave-­
sados por alguna situación diferencial, ya sea 

ubicación en determinadas capas sociales, 
entre otras. Las políticas de mirada se convier-­
ten en modos de producir, interpretar y mirar 

lógicas inciden en esta producción de mira-­

movilizan, encuentran y transforman?, ¿cuáles 
son las principales características del mirar y 
del ver, en el contexto educativo de la diversi-­
dad y la diferencia? El objetivo de este trabajo 
consiste en analizar los medios de exotización, 

-­
ticas y restringidas;; invitando a pensar bajo 

apropiación del saber, las nociones de identi-­

dad, diversidad, diferencia, singularidad, mul-­

tiplicidad, totalidad, otredad, alteridad y otros 
conceptos claves en la organización de la 
Educación Inclusiva, han colaborado con las 
fuerzas del capitalismo, la colonialidad, el im-­
perialismo y las dinámicas performativas de los 
denominados formatos del poder

tipo de colaboraciones converge este análisis. 

Entre las principales problemáticas epistemo-­
lógicas que enfrentan las categorías de la ‘di-­

versidad’ y la ‘diferencia’, destacan: a) debi-­
lidades organizativas en cuanto a su soporte 
epistemológico, b) ausencia de sistemas de 
reciclaje de sus principales constelaciones de 
ideas, c) obstáculos ligados a la comprensión 

-­
cias, al modelamiento teórico y discursivo que 
efectúan, d) el conjunto de problemáticas de 
tipo metodológicas, e) tensiones acerca de 
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la construcción de modos de relación, f) los 
modos de lectura, g) la omisión de las estra-­
tegias de traducción para equilibrar su cargas 

nuevas problemáticas asociadas a la com-­
presión de ambas categorías y h) el sentido 

en torno a las políticas de la mirada, la cate-­
goría de ‘lectura’ se encontraría asociada a 
la experiencia del ver. El acto de mirar se pro-­
duce en el aquí y en el ahora, es un acto que 

-­

objetualización–. ¿Cómo entender el lugar de 
las imágenes en la comprensión actual de la 
diversidad y la diferencia en el contexto de la 

-­
cas asociadas? 

Concebir las nociones de ‘diversidad’ y ‘dife-­

rencias’ en la comprensión epistemológica de 
la Educación Inclusiva, sugiere someter a tra-­
ducción ambos conceptos. Para ello, es nece-­

son cultivadas por diferentes campos de estu-­

ofrecerían una visión más amplia y cercana a 

-­

espacialidad. Las imágenes en este contexto, 
operan como un elemento proyectivo basado 
en un ‘efecto modernista’ que sitúa las discu-­
siones de carácter crítico en los efectos rege-­
nerativos y performativos de la ideología de la 
normalidad, como piedra angular de múltiples 
discusiones. A efecto de esto, se observa omi-­
sión acerca de los modos de texturación y de 
lectura que convergen en la ampliación de 
dichos sistemas intelectuales, además, de los 
ejes históricos implicados en su giro lingüístico, 

-­

expresa una agencia singular en la espaciali-­
dad pedagógica y societal. En efecto, la com-­
prensión epistemológica de la diversidad y la 
diferencia, se concibe como conocimiento 

‘historicidad del presente’. 

este trabajo, el funcionamiento epistemoló-­
gico de la Educación Inclusiva se concibe a 
partir de una serie de ‘movimientos’, ‘des-­

plazamientos’ y ‘encuentros’, acerca de sus 
principales sistemas de saberes y campos del 
conocimiento –interesándose por develar el 
tipo de objeto que fabrican en relación a este 

-­
dos, objetivos y teorías que los sustentan–,  

e intersección. La zona de contacto se con-­
vierte así, en un lugar intermedio

de construcción metodológica de saberes 
-­

tando sus legados y estrategias de ensamblaje 
con los requerimientos del trabajo de traduc-­
ción. En tal caso, la traducción se ubica en los 
medios de examinación de las ausencias y las 
emergencias de la naturaleza de este conoci-­

-­
nes y procedimientos de traducción requeridos 
en este contexto de análisis. El debate entre lo 

inteligibilidad, favorecido por la multiplicidad 
de saberes –viajeros y diaspóricos– implicados 
en la organización de su campo de conoci-­
miento. “La traducción es, simultáneamente, 

un trabajo emocional porque presupone in-­
conformismo ante una carencia que surge del 

-­
-­
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inteligibilidad. 

La zona de contacto se concibe en este traba-­
jo como un ‘espacio de encuentro’ entre una 
amplia, extensa y rica multiplicidad de saberes, 

objetivos y teorías que conectan, dialogan, 
visitan, movilizan, interseccionan, colisionan y 
constelacionan en la búsqueda comprehensi-­
va del saber de la Educación Inclusiva. Es un 
espacio de intercambio, interacción, análisis 

estructurales, la construcción metodológica 
requerida por la producción de saberes y, par-­

-­

zonas de contacto. De acuerdo con esto, el 
-­

siva opera en función de una multiplicidad de 
zonas de contacto, conectadas bajo la lógica 
del fractal. En efecto, la traducción “tiende a 
esclarecer lo que une y lo que separa los dife-­
rentes movimientos y las diferentes prácticas, 
de modo que determine las posibilidades y los 
límites de articulación o agregación entre los 

la comprensión y construcción epistemológica 
de la Educación Inclusiva, exige movilizar las 
fronteras de la Ciencia Educativa. En efecto, 
todas estas discusiones exigen comprender los 
ejes de estructurales del ‘espacio diaspórico 

de la inclusión’ -­
mica–. Recurriendo a la metáfora propuesta 

“el conocimien-­

to de la Educación Inclusiva se construye dias-­

póricamente” -­
persión creciente de saberes que posibilitan su 

un conjunto de ‘movimientos’, ‘desplazamien-­

tos’ y ‘encuentros’ particulares entre diversas 
-­
-­

las operatorias del saber– posibilita la determi-­
nación de una multiplicidad de tipos de movi-­

saberes, y se insertan en un nuevo mecanismo 
de ensamblaje. Para ello, es menester com-­
prender la multiplicidad de temporalidades 

-­
tándose en determinados períodos y forjando 
una gramática particular –rejilla de ideas–. 

El esquema que se presenta a continuación, 
resume detalladamente cada uno de los ejes 

de circulación intelectual y los dispositivos de 
ensamblaje de los Estudios sobre Educación 
Inclusiva. 

La zona de contacto se concibe en este trabajo como un ‘espacio de encuentro’ 

entre una amplia, extensa y rica multiplicidad de saberes, campos de 

conocimientos, objetos, métodos, objetivos y teorías que conectan, dialogan, visitan, 

movilizan, interseccionan, colisionan y constelacionan en la búsqueda 

comprehensiva del saber de la Educación Inclusiva.
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-­  Ecología de saberes

-­  Estrategias de 
 construcción del
 conocimiento

 reciclajes, injertos,
 acopios, migración y
 transmigración de
 saberes)

-­ Metodología de
 producción de

-­ Movimiento poliangular,
 temporal, encuentro y
 ejes de contacto
 analítico

 (encuentro de saberes)

-­ Traducción (creación de
 los saberes propios del
 enfoque)

Estudios sobre
Educación
Inclusiva

Institucionalización del
campo post-­disciplinar y su

correspondiente objeto

... determinada por estas
dimensiones del

ser ubicada en
ninguna disciplina

Campo de la
Educación

Inclusiva

...
 si

tu
ac

ió
n 

ac
tu

al
 ..

.

-­  Es un campo ‘mixto’, ‘híbrido’ y ‘travestizado’.

-­
comprensible en cuanto a su autenticidad de saberes.

-­ Expresa un corpus de operatorias cognitivas e intelectuales 
basadas en la lógica del dispositivo, conectando diversos 

-­
tos de conocimiento parciales en relación al fenómeno de 
inclusión.

-­ La construcción del conocimiento epistemológico de la 
Educación Inclusiva, opera en una espacialidad que movi-­
liza la frontera y crea una frontera de saberes.

-­ El pensamiento epistemológico de la Educación Inclusiva 
es el ‘pensamiento de la relación’, del movimiento de sa-­
beres y el encuentro para promover la producción de sus 

-­ La organicidad del campo de la Educación Inclusiva opera 
-­

denciando la dispersión de saberes elementales que viajan 
por las fronteras de una multiplicidad de disciplina. De ahí 

“el conoci-­

miento de la Educación Inclusiva se construye diaspórica-­

mente”.  

-­
samiento fronterizo e indisciplinado, difícil de situar en una 
disciplina concreta. De ahí, su impronta post-­disciplinar. Es-­

análisis en una zona de contacto.

 Pensamiento temporal, movimiento encuentro de discipli-­
nas y saberes. Es un saber diaspórico de naturaleza post-­dis-­
ciplinar.

 Es un campo de conocimiento e investigación que ope-­
ra de forma externa a la autenticidad epistemológica del 
enfoque. En otras palabras, es un campo ensamblado por 
fracasos cognitivos.

Ejes de institucionalización de una disciplina

-­  Análisis de los elementos y las trayectorias
-­ Historial conceptual e intelectual
-­ Pensamiento del movimiento, la relación, el
 ensamblaje y la producción de lo nuevo
-­ Examinación de las trayectorias y problemáticas
 acerca de la teoría de la inclusión (objetivos,

Circunscripción
Intelectual de
la Educación

Inclusiva

Figura 1:
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Es imposible ofrecer una respuesta intelec-­
tualmente subversiva al campo epistemoló-­
gico de la Educación Inclusiva, si es pensada 
y abordada desde la interioridad, es decir, 

-­
lógica, sometida al dictamen del pasado –cír-­
culo de reproducción–. De acuerdo con las 
ideas esbozadas en los párrafos anteriores, ¿es 
la Educación Inclusiva una disciplina?, la res-­
puesta es evidentemente no;; ya que su objeto 

carácter ‘in-­disciplinar’ y ‘post-­disciplinar’ nos 
dice que la construcción de su conocimien-­
to opera en un sentido relacional, dinámico y 
del encuentro, movilizando las fronteras de las 
disciplinas –que participan en la construcción 
de su campo de conocimiento y garantizan 
su funcionamiento– hacia la producción de lo 
nuevo, es decir, de un nuevo cuerpo de sabe-­
res. Por todo ello, la epistemología de la Educa-­
ción Inclusiva no debe fetichizarse al dictamen 
de los principales macro-­modelos epistemoló-­
gicos –encapsulación del saber en un marco 
de valores determinados, restringiendo su po-­
tencial transformativo–, sino más bien, debe 

de la Ciencia Educativa en su conjunto, con-­
tribuyendo a la actualización de sus campos, 
dominios, saberes y contextos de aplicación. 

del pensamiento pedagógico post-­moderno. 

El conocimiento de la Educación Inclusiva, 
claro está, no pertenece, ni encuentra su le-­

-­
ca de la Educación Especial –donde está últi-­

a pesar de evidenciarse numerosos esfuerzos 

su origen y naturaleza en relación a su cono-­
cimiento-­ constituye uno de los fracasos cog-­

de promover un efecto de hibridación y falsi-­

y condiciones pedagógicas e interpretativas. 
Por el contrario, si los investigadores han redun-­
dado en este error, ha sido única y exclusiva-­
mente, por su incapacidad para aproximarse 
a su real objeto. De este modo, tomar la idea 

diferentes –sin asumir que la diversidad y la di-­
ferencia son los ejes estructurantes de nuestra 
naturaleza humana–, cuya mediación semió-­
tica e ideológica, reimplanta nuevas suertes 
de homogenización, al interior de un clima 
intelectual críticamente subversivo. A esto se 

los investigadores y los profesionales de la edu-­
cación para crear nuevas espacialidades con 
el objetivo de hacer germinar racionalidades 
coherentes con tales argumentos, orientadas 
a destruir la tónica tradicional de Educación 
Inclusiva, esto es, la metáfora de ‘incluir a lo 

mismo’, es decir, hacer participar a determi-­
nados estudiantes de las mismas estructuras 
sociales, culturales, políticas, económicas y 
pedagógicas dominadas por los formatos del 
poder –diferentes expresiones de la exclusión, 
opresión, indiferencia colectiva, etc.–. Esta si-­
tuación demuestra la precariedad intelectual 
de la Educación Inclusiva en la actualidad, 

el objeto. Este último sigue siendo uno de sus 
puntos más críticos, especialmente, por la in-­
capacidad para determinar la naturaleza de 

-­
co a construir. Como consecuencia de territo-­
rializar el sentido y alcance de lo ‘inclusivo’ y 
del ‘para todos’ en lo ‘especial’, demarca un 

De ahí que, la dimensión pragmática de la 

simbólica en una espacialidad pedagógica, 
cultural, intelectual y política sustentada en la 
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zona de abyección, es decir, una dimensión 
relacional dominada por lo individual, las mi-­
norías, los códigos coloniales y la demarcación 
entre lo mayoritario y lo minoritario, sin ofrecer 
vías transformacionales de las relaciones es-­
tructurales que crean y garantizan dichos fe-­
nómenos. Constantemente en las reuniones 

-­
sibilidad de exponer mis pensamientos acerca 
de la interrogante: ¿si la educación Inclusiva 

he constatado que, las audiencias cada vez 
más están conscientes que son campos dia-­
metralmente diferentes, pero interseccionados 
en ejes de tematización particulares. Mi posi-­

la Educación Inclusiva no posee una cons-­
trucción epistemológica, cuya consecuencia 
ha devenido en la gestión de oportunidades 

–concebida como singularidades múltiples– 
de la población, agregando además, que la 
naturaleza de su conocimiento inquiere en un 
debate de tipo post-­disciplinar que, obliga-­
toriamente, exige la construcción de saberes 

‘para construir 

la Educación Inclusiva debe deconstruirse la 

Educación Especial’, explicó que, sus legados 
epistemológicos y memorias intelectuales son 
diaspóricos, no procedentes de ningún saber 
tematizado por la Ciencia Educativa, agre-­
gando a esto, el carácter de dispositivo ma-­

cro-­educativo de la misma.  

Por otra parte, asumir que los legados se en-­
contrarían en la Educación Especial y en sus 
diversas gramáticas y periodizaciones, sería in-­
quirir en un conjunto de limitaciones que hoy 
conocen quienes se encuentran en las trinche-­
ras de la educación día a día, ocasionando 

las políticas públicas, los investigadores y los 
responsables de los programas de formación 
de educadores a nivel de pre y post-­gradua-­
ción, insisten constantemente en estructurar 

-­
res, a pesar de existir cierto consenso –desde la 
intuición– acerca de los ejes diferenciales de 
sus saberes, quienes por un lado, en diversos 
espacios de divulgación plantean un lengua-­
je acrítico –sin ofrecer vías de transformación 
concretas a las problemáticas de este campo, 
que en sí mismas, son problemáticas crónicas 
del desarrollo social, albergadas en la educa-­
ción y en la producción de la relación socie-­
dad-­educación, actuando como un elemen-­
to de mediación–, condenando a la muerte 

constantemente en sus discursos y estrategias–, 
sin saber realmente lo que es la Educación In-­

que, al constituir está última, una empresa de 
creación de nuevos saberes y transformación 
de la Ciencia Educativa, el lugar de la Educa-­
ción Especial debe actualizarse a la luz de sus 

-­
-­

pedagógicas. De allí la relevancia de descri-­

puntualizando algunas de sus consecuencias 

De acuerdo con esto, podemos hablar de la 
muerte del objeto de la Educación Inclusiva –
al concebirse en referencia a los argumentos 

pesar de manifestar una dimensión post-­dis-­

ofrecen la posibilidad de fabricar un objeto 



R E P S I  N Ú M E R O  1 5 9  /  D I C I E M B R E  2 0 1 8

30

acerca de la naturaleza de su objeto en este 

claridad acerca de su estatus y la naturaleza 
de su objeto, constituyen temas invisibilizados 

-­
tigadores en este campo, representando uno 
de los puntos más críticos en su desarrollo y 

la comprensión del objeto de la Educación 
-­

des sobre su naturaleza, siendo algunas de las 
más relevantes, las siguientes: a) es un objeto 
en movimiento, b) el ensamblaje de su cam-­
po de conocimiento se compone de múltiples 
objetos de conocimientos tematizados según 
diversos alcances respecto de su campo de 
lucha, c) al constituir una empresa destinada 
a la creación de un saber acorde a las ten-­
siones educativas, no presenta una naturaleza 

una estrategia de movilización de las fronteras 
-­

ca del dispositivo en el ensamblaje de su cam-­
po mixto e hibrido y e) existen múltiples objetos 
de conocimiento según periodizaciones parti-­
culares del pensamiento educativo. En su di-­
mensión post-­disciplinar asume la creación de 

-­

de actuación y transferencia de conocimien-­
tos, gramáticas y lenguajes de las mismas.

-­
ral, titulada: “Epistemología de la Educación 

Inclusiva: un estudio sobre sus condiciones de 

producción y fabricación del conocimiento”, 
explica que, al ser la Educación Inclusiva un 
campo de conocimiento ensamblado por cru-­
ces diaspóricos y rizomáticos, de carácter po-­
liangular y en movimiento permanente, cuya 

-­
plinas como los campos interdisciplinares son 

-­
ge avanzar en la caracterización de su objeto, 
sus territorios de análisis, mecanismos de cir-­

-­

que la naturaleza del conocimiento de la Edu-­
cación Inclusiva no posee carácter disciplina-­
rio, puesto que, su empresa moviliza las fronte-­

-­
que carece de un conjunto de ideas consen-­
suadas, tematizadas en torno a determinadas 
hipótesis. El examen post-­disciplinar de la Edu-­

agrupación de múltiples disciplinas en torno a 
su campo de acción, más bien, implica reco-­
nocer sus legados, cercanías, lejanías, fugas y 

su proceso analítico y comprehensivo, con el 
único propósito de abordarlo de forma dife-­
rente. Más bien, el carácter post-­disciplinar de 
la Educación Inclusiva avanza en la creación 

desde la ecología del saber y del exhaustivo 
análisis de las limitaciones de sus geografías 

no le pertenece a ninguna disciplina en par-­

al organizar un listado acerca de cuáles serían 
las convergencias disciplinarias más relevantes 

Educación Inclusiva –deben ser listadas, poste-­
riormente, analizadas siguiendo a sus principa-­
les axiomas y sometidas a examen topológico 
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-­
go en este contexto, es analizar los artefactos 
intelectuales que convergen en la construc-­

-­
dad de su espacio de conocimiento y análisis;; 
cuyo propósito consiste en 

[…] resaltar que el objeto de estudio 

requiere de su análisis dentro del 

conjunto de todas estas disciplinas. 

En este conjunto, cada disciplina 

contribuye con elementos metodológicos 

limitados, indispensables y productivos 

que, vinculados unos con otros, 

ofrecen un modelo coherente de análisis y 

no una mera lista de problemáticas 

(Bal, 2004, p.13). 

-­

dedicado al estudio de las condiciones episte-­
mológicas de la Educación Inclusiva, ha sido: 

-­
cancias puede tener esto, en la construcción 
de una metodología de producción de sabe-­

-­

-­

Al respecto, comenta que, “la idea de crear 
un objeto nuevo que no pertenezca a nadie 

agrupación de elementos” 

siendo necesario liberarlos de sus esencialis-­

intelectuales –pre-­constructivas– de tipo tra-­

interpretativas y sistemas de razonamientos, 
podrá emerge lo nuevo. Es menester distinguir 
entre  y 

. El primero, alude a 
-­

les y estrategias de construcción del conoci-­
miento, mientras que, la segunda, se expresa 
como un reduccionismo dedicado al listado 
de disciplinas de diverso objeto. Más bien, este 
debe concebirse como una estrategia inicial 
de determinación de sus territorios, posterior-­
mente, debe superar su obstáculo metodoló-­
gico para intencionar lo nuevo. El objeto de 
la Educación Inclusiva –en referencia a su di-­
mensión post-­disciplinar– requiere responder 
y caracterizar los siguientes elementos analíti-­

construcción y agrupamiento, c) mecanismos 
de funcionamiento y d) estatus . 

La noción ‘objeto’ según la Real Academia 

sesión de una materia de conocimiento. En 
-­

grandes dimensiones: a) cosa, b) intención y 

metodológica se encontraría en la determina-­
ción de los modos de encuadrar el objeto de 
la Educación Inclusiva y de sus estrategias de 
comprensión. Las diferentes formas de encua-­
dre del objeto de la Educación Inclusiva, coin-­

estructurantes de su conocimiento, así como, 
por los medios de ensamblaje de su campo 

“Construc-­

ción de la Teoría Curricular de la Educación Inclusiva 

y los desafíos implicados en el desarrollo de un pro-­

grama de investigación didáctica. Apostar por la to-­

talidad concebida como multiplicidad”, trabajo de la 
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-­

no pertenecer a ninguna disciplina? En refe-­
rencia a los antecedentes expuestos en este 

-­
temológico de la Educación Inclusiva,  opera 
en un estadio difuso y estrecho cognitiva y po-­
líticamente. 

La naturaleza del conocimiento de la Educa-­
ción Inclusiva, se expresa mediante el movi-­
miento, la diáspora y lo reticular. De modo que, 
la tematización de sus contenidos críticos, la 
creación de una metodología de producción 

sus formas de construcción del conocimiento, 

movimiento constante. De acuerdo con esto, 
-­

ciado a este campo, sino, la mera acumula-­

fuga, posibilitando la apertura del campo. En 
-­

nocimiento de la Educación Inclusiva, es me-­

-­
cos, preferentemente–, especialmente;; al mo-­
mento de pensar el conocimiento. Coinciden-­
temente, los modos expositivos tradicionales 
en el ámbito teórico de la inclusión –operan en 
referencia a la ausencia de una teoría–,  na-­
turalizan los efectos del saber y, bajo la lógica 
del bricoleur, construyen un collage de saberes 
e imágenes parciales y descontextualizadas a 
este fenómeno.

Las cuestiones sobre el ‘método de análisis’ im-­
plicados en las políticas de la mirada en este 
contexto, seguirán entonces las tareas analí-­
ticas desprendidas de su objeto y sus medios 
de derivación, mientras que, sus medios de 
interpretación deben derivarse de dichas ta-­

tal comprensión metodológica? En efecto, 

de dicha metodología recoja e integre las 
directrices centrales de su objeto, resaltando 
de este modo, la relevancia de los Estudios so-­
bre Educación Inclusiva, demostrando el tipo 
de políticas que sustentan su funcionamiento. 

-­
querimientos de la  
que exige la comprensión de las políticas de 
la mirada, el ensamblaje de los Estudios sobre 
Educación Inclusiva y la herencia que recibe 
la construcción de una metodología de sabe-­

epistemológica–, representando una tarea 
-­
-­

asociada a la comprensión de las políticas 
de la mirada y a la producción de los sabe-­

expresión tendrán, en cada caso, dichos prin-­

efectividad de los mismos? Considerando las 
exigencias de ambas construcciones meto-­
dológicas, inicialmente, han de superar el pro-­
blema de la aplicación, que en ningún caso, 
subordinará el objeto de tipo in-­disciplinar a las 
herramientas epistemológicas implicadas en 
la comprensión de la Educación Inclusiva. De 
acuerdo con esto, las problemáticas metodo-­
lógicas que comparten ambas construcciones 
destacan: a) el problema de la aplicación, b) 
la naturaleza de las prácticas interpretativas y 

-­
do, c) los elementos organizativos de la tarea 

 de cada 
caso– y d) examinación detallada de cada 

-­
ción de las políticas de la mirada y a la dimensión me-­
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convergen en ambas dimensiones del análisis 
-­

po de investigación de la Educación Inclusiva 
expresa completa nulidad y mucho menos, 
una posible epistemología de la diversidad 
educativa. 

emerge desde una discusión con los objetos 
concretos que convergen en el ensamblado 

deben aparecer los objetos de cuestionamien-­
tos –explicitando la necesidad de comprender 

Educación Inclusiva, es decir, de fuerzas par-­
ticulares de interpretación y construcción de 

-­
-­

diversos regímenes de racionalidad y estilos se-­
mióticos, anexando, un análisis de las fuerzas 
histórico-­analíticas que sustentan la produc-­
ción de ambas nociones. 

surge la necesidad de avanzar en la creación 
de la Teoría del Discurso de la Educación In-­

-­
de el movimiento y el encuentro de una mul-­

tales como, el Feminismo, los Estudios Post-­co-­

-­
so de la Educación Inclusiva, se convierte en 
una estrategia de historicidad del presente, 
puesto que, a partir de un movimiento reticu-­
lar y diaspórico, converge en el ensamblaje de 
nuevas concepciones discusivas, ideológicas 

e interpretativas implicadas en la producción 
-­
-­

ciplinar y post-­disciplinar–. Esta teoría surge 
desde los posicionamiento aportados por Pê-­

no sólo de examinan las bases de la teoría de 

-­
-­

ración un nuevo terreno interpretativo, a los 
ejes implicados en la construcción de sus sím-­

en referencia a la centralidad de la lingüística, 
sino que contempla la transferencia de apor-­
tes viajeros procedentes de la teoría verde, la 
teoría del anarquismo, la teoría postcolonial, 
la teoría feminista, la teórica marxista, entre 
otras, cruzándose con análisis políticos radi-­
cales y subversivos. Crea por tanto, un nuevo 
lugar para el discurso, con condiciones especí-­

-­

ello, nuevos lugares de comprensión, un nuevo 
lenguaje, otras nociones de interpretación y 

especialmente, para educación, diversidad, 
diferencia, inclusión, entre otras.

En esta concepción se pretende la creación 
de nuevas vías interpretativas sobre el objeto 

-­
lo como procesos discursivos de carácter so-­
cio-­históricos. A pasar que cada disciplina fa-­
brica su propio discurso, es necesario seguir la 

Educación Inclusiva, para develar la trama dis-­
cusiva propia de este campo de investigación. 
La construcción de la Teoría del Discurso de la 
Educación Inclusiva, se construye metodológi-­
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de saberes, del pensamiento de la relación 
y del encuentro. La zona de contacto (Pratt, 

análisis por relevancia de aportes, extrayendo 
lo más representativo de cada uno de ellos, so-­

-­

un conjunto de decires previos que actúan a 
favor de su indisciplinamiento –interdiscurso–. 
Interesa en esta línea de trabajo, comprender 

-­
ciadas y cómo son enunciadas, de modo que, 
el “discurso es pensado en su relación con la 
sociedad y la historia, en la constitución de 

-­
siva de la Educación Inclusiva el sujeto es con-­

tanto, constituido y atravesado por diversas 
dimensiones, tales como, la historia, la política, 

-­

esta teoría, algunos, tales como: a) el efecto y 
la condición diaspórica, b) el ensamblaje por 
dispositivo, c) la formación de un interdiscurso 
especializado, c) los legados y las memorias 

-­
beres, e) la determinación analítica de los mo-­
vimientos y trayectorias de sus geografías epis-­

g) traducción, h) zona de contacto, i) ecolo-­
-­

nariedad, l) hibridez m) saberes y conceptos 
dinámicos, nómades y dispersos, etc. Mientras 

los instrumentos conceptuales de mayor rele-­
vancia destacan: a) la historia, b) la ideología, 
c) las condiciones de producción, d) la consti-­
tución de sentidos, e) la espacialidad política 
y discursiva, f) la alteridad, la subalternidad, la 
diversidad, la diferencia, g) la capacidad de 

diferir, h) la capacidad de acontecer, entre 
otras. Profundizando sobre estas dimensiones, 
es menester asumir que, “esta movilidad conti-­
nua adquiere su sentido en el instante en que 
el desplazamiento se detiene y produce pe-­

tiempos, los sujetos, las teorías, las disciplinas, 
-­
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Interview with Howard Gardner 
on

“Thinking about the challenges 
of the Education of the Mind 

through the didactic construc-­
tion of Inclusive Education”1

Howard Gardner interviewed by Aldo 
Ocampo González

Aldo Ocampo González (A.O.G.): good mor-­
ning Professor Howard Gardner. First of all, I 

such relevant and contingent topics for edu-­
cation and human development.

Howard Gardner (H.G.):

A.O.G.: I would like to start with the next ques-­

-­

H.G.:  Education of the mind has two meanings. 
From the perspective of science, education 

psychology, neuroscience and genetics about 
how to teach and how one learns.  From the 
perspective of citizens, education of the mind 

-­
lues that we want our young people to have.  

the science of the mind, with what we want to 
achieve in our schools and other educational 
institutions.

A.O.G.: ¿What are the main weaknesses of 

human cognition that the processes of schoo-­

ling tend to promote and what go unnoticed 

transversally in the different educational le-­

-­

nitive science regarding the understanding of 

H.G.: The human species evolved to survive in 
different climates and ecologies.  The species 
did not survive to read, write, conduct, scien-­
ce, arts and so on.  Indeed, we need schools 
and other educational institutions just because 

-­

Bionota

Howard Gardner es profesor de la Cátedra de Cognición y Educación John H. & Elisabeth 

Es autor de obras fundamentales sobre inteligencia, cognición y desarrollo del potencial hu-­



37

plicit teaching and training is needed.  

My own research has revealed that young 

Indeed we all  have many misconceptions, mi-­

these misconceptions and direct their efforts to 
dissolve them or replace them with better ways 

has not.

-­
-­

-­
man beings about what is important to them 
and how best to achieve those values.

A.O.G.: In your opinion, ¿how should the trai-­

human cognition be structured, in order to 

consolidate revolutionary educational practi-­

H.G.:  I am not comfortable with the expression 

come to master their profession by experien-­
cing good education themselves, by observing 
educators who generally considered to be ex-­
cellent teachers and mentors, and have many 

-­

successful educators unless they have witnes-­
sed and experienced excellent education, 

-­

tion applies both to ordinary educational prac-­
tices and more revolutionary or radical ones.   

-­
-­

ture.  Human nature can be a facilitator but it 
can also be an obstacle.

A.O.G.: ¿To what extent does his theory of mul-­

tiple intelligences become a device for edu-­

that this theory faces today, especially in the 

presence of capitalist-­type educational po-­

licies that govern a large part of educational 

H.G.: The theory of multiple intelligences is a 
theory of how the human mind is organized.  
Rather than being one central computer, the 
mind is better thought of as a number of relati-­
vely independent computers.  And people di-­

and which ones they want to nurture and de-­
velop and why.

The theory of multiple intelligences is value-­ 
free.  One can use any intelligence for benign 
purposes or for malignant ones.

That said, I prefer an educational system that 
recognizes multiple intelligences and helps in-­
dividuals to develop those intelligence that 
they want to develop and those that are va-­
luable in a culture at a particular time.  And in 
that sense the theory of multiple intelligences 
can be thought of as an instrument of educa-­
tional justice.

A.O.G.:
dialogue.

H.G.: It has been a pleasure. 
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Resumen XVII Jornadas Trasandinas de Aprendizaje

-­
notadas Jornadas Transandinas de Aprendizaje 

-­
-­
-­

dad Educares, de la cual fuese rectora la Profa. 
Mg. Ester Precht Bañados (Chile), fundadora jun-­
to a la Dra. Elizabeth Calvo de Suzuki (Argentina). 
Las Jornadas Transandinas de Aprendizaje des-­
de su fundación son celebradas bianualmente, 

(Revista Psicopedagógica), presidiendo la co-­
misión organizadora la Ps. Elba Acevedo Kallens, 
directora de Repsi. 

La XVII versión de las Jornadas Transandinas de 
Aprendizaje contó con la presencia de exposito-­

-­
cedentes de diversas latitudes de nuestra que-­

inaugurada con la premiación a la connotada 

-­

Humberto Maturana Romesín. La 
concesión del premio estuvo a cargo de la Ma-­
gíster Ester Precht. En la oportunidad, el Dr. Matu-­
rana impartió la conferencia magistral titulada: 
“Equidad: legitimación de la diversidad”, oca-­

torno al vivir cultural y la necesidad de compren-­
der la multiplicidad de coordenadas culturales 

y sociales. 

La conferencia a cargo de Chile, recayó en el Dr. 

Aldo Ocampo González, doctor en Ciencias de 
-­

Latinoamericanos de Educación Inclusiva (CE-­
LEI), primer centro de investigación creado en 

La conferencia del profesor Ocampo presentó 
el trabajo titulado: “Epistemología de la Educa-­
ción Inclusiva y sus conceptos viajeros: histori-­
cidad del presente, movimiento y encuentro de 
saberes”, espacio en el que abordó el estudio de 
las condiciones de producción de la Educación 

procedimientos que crean y garantizan la emer-­

emergen desde la constelación y convergencia 
de una amplia y extensa multiplicidad de obje-­

-­
-­

miento de la relación –dispositivo-­ensamblaje–, el 
encuentro –zona de contacto y producción de 

y sus enredos genealógicos–. La epistemología 
de la Educación Inclusiva constituye un campo 
emergente, caracterizado como un campo con 

-­
lítica, de la diferencia, analítica, etc., el feminis-­

embargo, su demanda teórica requiere someter 

esto es, a la extracción de sus aportes más rele-­
vantes con el objeto de producir un nuevo objeto 

-­
-­

ciplinar, mientras que sus principales condiciones 
de producción son: a) el diásporismo de sabe-­
res, b) la diseminación como fundamento de su 
orden de producción, c) lo extra-­teórico como 
pieza angular en la modelización del fenómeno 
y en la determinación de la naturaleza de su ob-­
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acontecimiento moviliza un conjunto de transfor-­
maciones relevantes para pensar y experimentar 
la educación–. Ocasión en la que analizó los ejes 

-­
temológica de la Educación Inclusiva, sus con-­
diciones de producción del conocimiento y sus 

un análisis sobre el trabajo con conceptos, en-­
fatizando que sus instrumentos conceptuales no 
pertenecen a la inclusión, sino más bien, son pro-­

piedades de la multiplicidad.

Posteriormente, tuvo lugar la conferencia de la 
Dra. Amanda Céspedes, especialista chilena en 

“Hablar de inclusión des-­
de las neurociencias: deconstruyendo semán-­
ticas para construir realidades nuevas”, inter-­
vención centrada en el aporte de la revolución 

modalidades interpretativas sobre el aprendizaje 
y sus condiciones de producción. La intención 

una invitación a educar lo más próximo a la na-­
turaleza de cada ser humano. 

Representando a Perú, la Profesora Consue-­
lo Pasco Valladares, en su ponencia titulada: 
“Realidad Inclusiva”
la consolidación de la institución que dirige en 
la ciudad de Lima en pos de la ampliación del 
derecho a la educación y a la lectura, el cual, 

cultural de resistencia. La ponencia de Pasco 

de resistencia de naturaleza relacional en el es-­
tudio y ejercicio del derecho a la lectura. Desde 

Lcda. Bernadette Buján, presentó la 
ponencia “La inclusión educativa en Uruguay, 
del camino recorrido al camino por andar”, es-­
pacio en la que la investigadora analizó los me-­
canismos de historización e institucionalización 
del concepto de inclusión y sus prácticas aso-­

por la experiencia de formación de futuros edu-­

República Federal de Argentina, la Lcda. María 
Elena Arteman, contribuyó a las XVII versión de 
las Jornadas Transandinas de Aprendizaje con 
la exposición “Presentación del servicio gratuito 
de atención temprana del desarrollo infantil Dra. 
Elizabeth Calvo de Suzuki”, la que versó sobre los 
fundamentos antropológicos, didácticos, peda-­
gógicos y psicológicos del programa de Aten-­
ción temprana creado por la Dra. Calvo, enfa-­
tizando en los resultados e impacto logrado en 

que, la Dra. Calvo es un referente mundial en la 
materia. 

-­
co, formativo e investigativo, fue clausurado con 
el panel de expertos “Leyes, normas y decretos 
inclusivos”, espacio que contó con la presencia 
de la Dra. Abigail Malavasi de Brasil, Helena Via-­
na Edite Sudbrak de Brasil, Consue-­
lo Pasco de Perú y María Mercedes Aguerre de 
Argentina, siendo su moderadora la candidata 

-­
dad de Alcalá de Henares, profesora Irma Rivera 
Irribarren. 

-­
do por el Ps. Benjamín Pérez Krumenacker, cuya 
presentación consistió en analizar la importancia 
del sentir-­pensar lúdico en cada una de las eta-­

y formativo. Posteriormente, la actriz y pedago-­
go teatral, Paulina Hunt, en una especie de per-­
formance efectuó el compromiso por el juego, 
instancia de gran emoción entre los asistentes, 
quienes se comprometieron a diario a buscar un 

consigo mismo. Desde Paraguay, la Dra. Cecilia 
Villasanti -­
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to con la ponencia titulada: “Prácticas docentes 
en Educación Inclusiva”, oportunidad en la que 
efectuó notables aportes a la mejora y poten-­
ciación de los programas de formación del pro-­
fesorado a nivel de pre y postgrado en nuestro 
continente. 

La intervención de la Dra. Abigail Malavasi, aca-­
-­

“Um panorama da 
educação inclusiva no Brasil”, analizó los avan-­
ces logrados y las debilidades no visibilizadas en 
la construcción de un sistema educativo orienta-­
do a la singularidad, la diferencia y la equidad, 
comentando que aún en su nación hablar de 
Educación Inclusiva es sinónimo de imposición 

-­

modalidad interpretativa se convierte en uno de 
-­

nita y alberga más sujetos que los contempladas 
por el modelo tradicional e incluso reduccionista 
que redunda en dicha modalidad educativa. 
Posteriormente, fue el turno de Cecilia Barbieri, 

las medidas, programas y planes impulsados por 

ampliar oportunidades y materializar mediante 
un corpus metodológico situado la lucha por la 
igualdad y la equidad. 

Por la tarde, antes de concluir el evento, con 
gran recepción de parte del público, se desa-­
rrollaron las intervenciones de Mónica Agúero, 
Edith Penjeam Castro y Marcela Salinas. La Pro-­
fa. Agúero de nacionalidad Argentina, centró su 
ponencia en el desarrollo de habilidades socia-­
les en estudiantes en situación de discapacidad. 
Mientras que, las representantes de Chile, Mg. 
Penjeam Castro, expuso de forma cercan y sig-­

-­

multiplicidad de diferencias, invitando a los asis-­

tentes a repensar profundamente sus prácticas 
-­

dagógica. Finalmente, la doctora en Psicología 
Sa-­

linas Alarcón, abordó en su ponencia titulada: 
“Construir para la Diversidad desde el Aprendi-­
zaje Socioemocional”. 

Las jornadas concluyeron con la mesa redon-­
da denominada “Desafíos Inclusivos”, integrada 
por la Dra. Valéria Batista Mg. 
Bernadette Buján Dr. Aldo Ocampo 
González de Chile y María Mercedes Aguerre de 
Argentina. Entre los ejes de tematización más sig-­

-­
sión cabe destacar: a) la necesidad de asumir 
la inclusión como un fenómeno estructural y un 
proyecto político más transgresor, b) asumir que 
el funcionamiento de los diversos tipos de des-­
igualdades expresan una naturaleza relacional 
y regenerativa y c) la lucha por la inclusión no 
implica únicamente personas en situación de 
discapacidad, sino un profundo proceso de de-­
construcción y transformación de todos los cam-­
pos y modalidades de acción de la educación. 

en reconocer que las ideas que fundan el ideal 
de inclusión son propiedad del quehacer más 
intrínseco de la educación, por tanto, si nos pre-­

educación. Hablar de Educación Inclusiva es, 
bajo cualquier termino, discutir sobre educación, 
jamás, de una práctica especializada, como 
erróneamente se ha cristalizado su comprensión 

-­
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Resumen

en el sistema educacional chileno.

-­
las: la diferencia idiomática, los escasos espacios para compartir su cultura, la inexistencia 
de programas emanados del gobierno central, las características psicológicas y emocio-­
nales de ambos grupos, las diferencias culturales, la diferencia de edad, en un mismo nivel,  

gobierno central.

Por otra  parte, para apoyar el proceso de interacción entre estos dos grupos interculturales, 

-­

-­

padres, abrirse a la comunidad, etc.

Para concluir, es necesario un colegio que apunte a la integración, que desarrolle más 
pluralismo y democrática, porque aún existe presencia de conductas discriminatorias y ra-­
cistas, por parte  de la comunidad educativa, en general.

el sistema educativo chileno
Aldo Ocampo González
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Antecedentes

Los cambios culturales surgidos durante los últi-­

de la necesidad de promover una nueva for-­
ma de socializar, especialmente con nuestros 

ciudadanos haitianos, que está llevando a 
pensar, a la sociedad chilena, sobre sus prejui-­
cios, miedo a las diferencias, a la apertura y a 
cómo moverse en este nuevo escenario mul-­
ticultural. Esta situación representa un desafío 
para la educación chilena, porque el rol de las 
escuelas es acoger a esta nueva población 
escolar, trabajar en la prevención del bulling, 
educar en la interculturalidad y formar ciuda-­
danos integrados, entre otros factores que se 
deben asumir. Lo que debemos lograr es una 
educación de calidad, enfocada, principal-­
mente, en la formación de personas íntegras, 
que respeten las diferencias, tolerantes y que 
se conviertan en un aporte a la sociedad.

A diferencia de las inmigraciones de países 
vecinos, la intención del inmigrante haitiano 
es permanecer, no solo por la precariedad en 

lo difícil que sería el costo monetario de volver.  

con sus familias y buscar nuevas oportunida-­
des.

-­
tudiantes haitianos en la Región Metropolita-­

-­

Las familias haitianas, en su mayoría, vienen 
-­

-­

cado de matrícula provisoria para ser presen-­
tado en las escuelas municipales, cerca de su 
lugar de residencia, donde eran incorporados 
a distintos niveles. Como en la mayoría de los 
casos no traían documentos de estudio, eran 
incorporados a dos niveles menores de lo que 

permitía el pago de subvención escolar, mien-­

pero no se les reconocía como alumnos priori-­
tarios. Estos estudiantes eran conocidos como 

que recibían, que les daba derecho a educa-­

o el mismo día del arribo, porque con esto la 
familia les asegura  la alimentación. En algunas 
circunstancias, aún se sigue este protocolo.

-­

-­

Chilena y que quiera incorporarse al sistema 

-­

IPE, es un número único, por lo tanto, si el estu-­
diante se cambia de establecimiento, lo man-­
tendrá hasta que tenga regularizada su situa-­
ción migratoria. 

considerando la documentación escolar o la 
edad, mientras se realiza el Reconocimiento 
de Estudios o Proceso de Validación. Cuando 
esta gestión se haya realizado, la matrícula 
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La Convalidación de Estudios, se efectúa, so-­
lamente, cuando los haya realizado en un país 
con Convenio de Reconocimiento. En este sen-­

un tratado con Haití para el reconocimiento 

-­
dio, el establecimiento educacional realizará 
el Proceso de Validación, en un período no su-­
perior a tres meses. Los estudiantes que hayan 

rendir un examen que incluya los objetivos de 
aprendizaje de cursos anteriores. Por otra par-­

de educación media, los exámenes se hacen 
por curso. Finalmente, para los estudiantes que 

-­
-­

cionales, deberán propiciar el dominio básico 
del idioma. Lamentablemente, esta situación 
no se cumple totalmente.

Otro gran avance con respecto a la inclusión 
de los estudiantes migrantes, es que para to-­
dos aquellos que se encuentran matriculados 
en establecimientos educacionales, al tener la 
condición de estudiantes regulares, tienen los 
mismos derechos que los estudiantes chilenos, 
respecto de la alimentación escolar, textos, 
pase escolar y seguro escolar. Por otra parte, 
no se podrá exigir el  uniforme escolar, en una 

aceptados como prioritarios.

-­

-­
sultorio de salud correspondiente al domicilio. 

-­
-­

ción de Estados Iberoamericanos, celebrada 

garantiza una educación bilingüe y multicultu-­
ral de calidad, a los alumnos pertenecientes a 

padres y apoderados, tienen pleno derecho 
a participar en las organizaciones de Cen-­
tros de Padres, Centro de Alumnos, Consejo 
Escolar, entre otros. Además, las instituciones 
educacionales deben adecuar, si fuese nece-­

incorporando, paulatinamente, al proceso de 
-­

mente a aquellos que no dominan el idioma 

Aspectos psicológicos 

llegan a los colegios, pasan por un comple-­
jo proceso de adaptación, que involucra el 
aprendizaje de un idioma desconocido, mo-­
verse en un nuevo contexto cultural y superar 
el desarraigo del país de origen, de sus amigos, 
familia, paisaje, entre otros. Muchos de estos 

lejos de sus padres, porque, generalmente, en 
las migraciones latinoamericanas, primero son 
ellos los que viajan para luego llevar a los hijos.
Como este fenómeno migratorio es reciente 
en Chile, las escuelas no estaban preparadas 
para enfrentar este fenómeno. La formulación 
del currículo tampoco  contemplaba este 
nuevo escenario. Por otra parte, El Ministerio 
de Educación no ha reaccionado con celeri-­
dad en capacitar a sus docentes y  no  existe 
un programa de integración que los colegios 
puedan aplicar. Hasta el día de hoy, las insti-­
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-­
bajado con muy pocos recursos y sin estrate-­
gias claras.

-­
-­

-­

operan en Haití con bastante actividad.

 Los abusos sexuales constituyen un grave pro-­

-­
lación y que más de un tercio de las haitianas 
ha sufrido de abusos sexuales, antes de cum-­

-­
centes se ven inmersos en un proceso “involun-­
tario”, lo que muchas veces se vive de manera 
traumática. Este punto de partida hace que el 

-­
sean   elementos especiales que lo diferencian 

clínico descrito por la psiquiatría, denominado 

que se vive. 

Es bien sabido que Haití es uno de los países 

población infantil, presenta bajos niveles nu-­
tricionales y problemas psicológicos derivados 
de la migración. Para esto se hace necesario 
un apoyo transversal, de algunas instituciones 

psicosocial.

Integración

En las relaciones interculturales de las escue-­
las, se constata que el estudiante haitiano se 
“adapta” a esta nueva cultura y el estudiante 
chileno muestra su “dominio” desde su residen-­
cia en el país.  

de Chile con estudiantes inmigrantes, es pro-­
-­

resultado un reto para los profesionales de la 
educación que atienden a esta población es-­
colar, porque la integración no se da de ma-­
nera natural, si no que requiere de estrategias 

comunidad escolar y la utilización de aspectos 
del currículo, para acortar la brecha. 

el contexto educativo?  Desde un punto de 
vista psicopedagógico, la situación de apren-­
dizaje, involucra tanto a la persona como a su 
entorno. Para que el aprendizaje sea de cali-­
dad, además de las características psicológi-­
cas y cognitivas del estudiante, el ambiente 
debe ser armónico y participativo.  Dentro de 
este marco, ha de considerarse el respeto, ca-­
lidad en la comunicación y la empatía, como 
elementos primordiales  en la interacción de 
los estudiantes  dentro del aula. En concreto, la 
integración del grupo curso, ayuda al aprendi-­
zaje de todos los estudiantes.

Existen ciertas estrategias curriculares que el 
profesor puede aplicar para ayudar en el pro-­
ceso de integración en el aula. Entre estos se 

y religiosas,  los Objetivos Transversales como 

“conductas positivas”, Proyectos de Aula,   
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que contemplen la diversidad, foros,  campa-­
-­

puede hacer uso de estrategias conductuales 
que vayan en apoyo al desarrollo del proceso 
de integración.

escolar” en la página del Mineduc, lo que se 
encuentra normalmente es la palabra “inclu-­
sión”, que no tiene el mismo sentido, sin em-­
bargo, en su documento “Discriminación en el 
Contexto Escolar”, enfatiza la importancia de 
que se reconozca la igual dignidad de todos 
como requisito para garantizar la calidad de la 
educación y resalta el encuentro como paso 
necesario para derribar prejuicios.

elaboradas por la Organización de Estados 

educación bilingüe y multicultural de calidad, 
-­

cas y pueblos originarios, lo que da muestra 
que el fenómeno migratorio es mundial.

Existen varios factores que inciden para que 

-­
casos espacios para compartir su cultura, la 
inexistencia de programas emanados del go-­
bierno central, las características psicológicas 
y emocionales de ambos grupos, las diferen-­
cias culturales y la diferencia de edad, en un 

-­
cer notar, que la diferencia de edad es un obs-­
táculo para la comunicación, porque al estar 
en distintas etapas de desarrollo, cuentan con   
intereses dispares.

Para apoyar el proceso de interacción entre 
estos dos grupos interculturales, se debería 

-­

población haitiana escolar. En estos momen-­
-­

le en casi todos los establecimientos municipa-­

del castellano, sino más bien, para apoyar a 
los profesores y directivos cuando necesitan 
entregar una información a personas de na-­
cionalidad haitiana.

Además, los antecedentes advierten que hay 
una falta de preparación en los docentes para 

una formación uniforme y  la implementación 
de un currículo descontextualizado.

-­
mover una cultura tolerante y de considera-­
ción en la escuela.

una “integración Activa”.  La empatía y la co-­
municación debería ser una tarea de todos, 
no solo de los profesionales que trabajan di-­
rectamente con los estudiantes,  por lo tanto,   
es imprescindible que la comunidad educati-­
va se sienta parte de la multiculturalidad, para 
llegar a contar con   escuelas  ricas social y 
culturalmente.

En las escuelas chilenas, la integración  está 
más orientada a la asimilación cultural, que a 
la interculturalidad. Esto demuestra que no se 
ha logrado implementar un enfoque que su-­
pere la etapa del reconocimiento, para tras-­
cender a una nueva etapa. Es necesario un 
colegio que apunte a la integración, que de-­
sarrolle más pluralismo y democrática, porque 
aún existe presencia de conductas discrimi-­
natorias y racistas, por parte de la comunidad 
educativa, en general.
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Cocina Didáctica

en la parte inferior un horno didáctico. La cocina 

Requiere ensamblaje.

Lavadora más lavaplatos didáctico

-­

lavaplatos y en el lado inferior derecho una lavado-­
ra. En la parte superior contiene un fregadero y un 
grifo para lavar la loza. Es de madera con colores y 

Almacenamiento de libros móviles cocodrilo 

-­
samblaje.
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DIDÁCTICOS CHILE 

www.didacticoschile.cl

Material Didáctico

Atril Jirafa 

-­
sarrollen su creatividad y sus habilidades artísticas. 

unos clips para colocar hojas para pintar y colorear 
y repisas para guardar hojas, temperas y los mate-­

-­

ensamblaje.

Organizador del bosque 4 compartimentos 

profesores guarden los diferentes materiales en la 

bosque. Requiere ensamblaje.
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Estimados Amigos:

-­

-­

En Registro ATE ya hemos sido validados.!!!
Podemos seguir ofreciendo a ustedes nuestras capacitaciones directas a sus colegios en 
temas como:

•
•
• Adecuaciones curriculares.
•
•
•
•
• Implementación de estrategias para una sana convivencia en la escuela.
•
•

Entre otros muchos temas que esperamos compartir con ustedes.

Estaremos atentos a sus solicitudes de Segundo Semestre.



G
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 Alta Dirección y Gestión de 
Instituciones Educacionales

 Actividad Física y Deporte
 Literatura Infantil y Juvenil

 Inclusión e Interculturalidad Educativa
 
POSTÍTULO

 Discapacidad Intelectual  
e Integración Escolar

 Necesidades Educativas  
Especiales Múltiples

 Especialización en Física  
para Educación Media

 Educación: Motricidad Infantil
 Habilitación para la Enseñanza del 

Inglés en el Nivel de Educación Básica
 Especialización en Educación: 

Trastornos del Aprendizaje
 

DIPLOMADO
 Reintegro Deportivo
 Entrenamiento de la Condición  
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 Actividades Motrices en 

Contacto con la Naturaleza
 Actividad Física y  
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600 300 1400 
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