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Introduccion

En el marco del énfasis de Educacion Matematica y Ciudadania de la Maestria en
Docencia de la Matematica de la Universidad Pedagdgica Nacional, reconocemos la existencia
de una relacion critica entre la educacion matematica [EM] vy la ciudadania [C], que
problematiza la forma en que esta educacion puede, en detrimento de la justicia social [JS] y la
inclusion [1], crear o perpetuar practicas excluyentes particularmente con poblaciones que
histéricamente han sido marginadas de procesos sociales y educativos como es el caso de las
personas en condicién de discapacidad [D].

Dicho reconocimiento constituye el punto de partida y el mdvil principal de la
investigacion que reportamos en siete capitulos del presente documento. Para el primero de ellos,
realizamos una revision documental de investigaciones que concibieran las relaciones que tiene
la educacion matematica con: la ciudadania [EM-C], la justicia social [EM-JS], la inclusién
[EM-I] y la discapacidad [EM-D], permitiéndonos establecer tres grupos de estudios que
configuran los antecedentes de nuestro problema de investigacion.

Este Gltimo es articulado en el segundo capitulo a partir de tres tensiones que, ademas de
estar permeadas por las reflexiones suscitadas por los antecedentes, ponen en conversacion
algunos discursos politicos, investigativos, socioldgicos y filoséficos que permiten re — pensar la
inclusion en la educacion, particularmente de las matematicas escolares. Tales tensiones refieren
a la existencia de: (1) una brecha entre los discursos politicos y las realidades escolares en
relacion con la inclusién educativa colombiana, (2) una disyuntiva entre los discursos que versan
sobre calidad educativa e inciden en los procesos inclusivos, y, (3) una divergencia entre la
constitucion de ciudadanos fomentada desde los discursos sobre inclusion educativa.

En correspondencia con estas, en el tercer capitulo definimos tres objetivos especificos

para alcanzar nuestro proposito general de investigacion: analizar las relaciones que se



entretejen entre los discursos sobre inclusién y calidad configurados por algunos nifios, jovenes,
familiares y profesores desde su experiencia educativa, particularmente en las aulas de
matematicas, para caracterizar la constitucion de ciudadanos desde la diferencia.

Posteriormente sustentamos conceptualmente la investigacion en el cuarto capitulo
asumiendo el discurso como el acontecimiento del lenguaje mediante el cual se configuran
formas de ser y estar en el mundo desde la realidad y la posibilidad (Austin, 1991; Ricoeur,
2003). Estas consideraciones nos permiten abordar la manera en que la educacion y en particular
la educacion matematica son concebidas desde los discursos politico — educativos de Colombia
(Departamento Nacional de Planeacion, 2003, 2007, 2011, 2015, 2019), y, asi mismo,
problematizarlos para resaltar otras formas de pensar una sociedad (Honneth, 2010; Nussbaum,
2014), una educacién (Sen, 2000; Skliar, 2005) y una educacion matematica aspiracionales
(Camelo et al., 2017; Skovsmose, 1999; Ernest, 1991; Alsina y Planas, 2008).

En el quinto capitulo presentamos el marco metodoldgico de la investigacién optando,
desde un enfoque cualitativo, por el disefio fenomenoldgico hermenéutico (Ricoeur, 2003; van
Manen, 2003) y la teoria de la interpretacién como método (Ricoeur, 2003; Ocampo y Cardona,
2015); para luego, describir el grupo de participantes, las técnicas e instrumentos de recoleccion
de informacion, asi como la planificacion del andlisis orientado por tres categorias construidas a
la luz de los objetivos especificos del estudio.

En virtud de lo anterior, analizamos los resultados de la investigacién en el sexto
capitulo, para finalmente, en el séptimo, presentar las conclusiones de la misma teniendo en
cuenta el objetivo general, la pregunta del estudio, los aportes profesionales e investigativos, v,

los asuntos, cuestiones o abordajes emergentes.
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1. Antecedentes

En funcién del maévil principal de la investigacion descrito anteriormente, realizamos una
revision documental de investigaciones que conciben las relaciones que tiene la educacién
matematica con: la ciudadania [EM-C], la justicia social [EM-JS], la inclusion [EM-1] y la
discapacidad [EM-D]. En dicha revision, consideramos resultados investigativos reportados en
publicaciones de revistas (4 nacionales, 12 internacionales), asi como en trabajos de pregrado y
posgrado de universidades publicas (6 nacionales, 3 internacionales) y privadas (3 nacionales, 1
internacional). De un total de 80 documentos revisados, seleccionamos 23 que abordan las
relaciones mencionadas de manera mas explicita y los clasificamos en los siguientes tres grupos
que configuran los antecedentes del presente estudio.
1.1 La ciudadania y justicia social desde la educacion matematica

En este grupo, presentamos cinco investigaciones que materializan las intenciones de una
educacion matematica preocupada por la formacion de una ciudadania critica y justa.
1.1.1 Trabajos que abordan la relacion EM - C

En primer lugar, Angulo y Solano (2013) en su trabajo de grado de la Maestria en
Educacion Matematica de la Universidad Pedagdgica Nacional, titulado Educacién Matematica
Critica y Ambientes de Aprendizaje. Posibilidades y dificultades en un proyecto de formacion de
estudiantes criticas, analizan las oportunidades que brindan ambientes de aprendizaje generados
por escenarios de investigacion, utilizando como referente la Educacion Matematica Critica
(Skovsmose, 2007; Valero, 2012) y las categorias de analisis negociacion, poder en la escuela y
ser/conocer reflexivo, que refieren respectivamente a: procesos dialégicos que configuran las
disposiciones e intenciones de ensefianza y aprendizaje de las matematicas, discursos que ejercen
poder tanto en las oportunidades de aprendizaje como en la constitucion de subjetividades, y

lenguaje estudiantil empleado en la solucion de tareas o en cuestionamientos sociales y politicos.
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Estas categorias de analisis junto con la triangulacién teorica de fuentes y observadores
en el marco del enfoque socio-critico de la investigacion cualitativa, permiten concluir que entre
las oportunidades que ofrecen los diferentes ambientes de aprendizaje, esta la posibilidad de
construccidn de intenciones y acciones compartidas para la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas, reconociendo e involucrando a las estudiantes en una clase, una escuela y una
sociedad a favor de la equidad, la democracia y el ejercicio critico de la ciudadania.

Un segundo trabajo que aborda la relacion EM — C es el de Salas (2015) quien en su
investigacion en la Maestria en Educacion de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas,
titulada La educacién matematica para el ejercicio de los derechos humanos: narrativas de los
estudiantes de grado sexto del colegio la belleza los libertadores IED, analiza las reflexiones
estudiantiles frente al ejercicio de la ciudadania ante los efectos del consumo y el reciclaje, desde
las relaciones conceptuales entre educacion matematica, ciudadania y Derechos Humanos
(Callejo, 2000; Agudelo, 2014) y la investigacion-accion como metodologia cualitativa.

Una de las conclusiones mas relevantes del estudio de Salas (2015) es que a pesar de que
los estudiantes muestran un mayor grado de interés y compromiso en actividades que los
convocan directamente como ciudadanos y en las cuales la matematica escolar cobra un sentido
real, son pocos los que dentro de sus alternativas de solucién manifiestan respeto por la
diferencia y compromiso con la transformacion de la situacién de vida, por lo que se resalta la
importancia de incentivar la formacion en Derechos Humanos y ciudadania para contribuir al
bienestar social.

1.1.2 Trabajos que abordan la relacion EM — JS

En el volumen 1V de la publicacién Estrechando lazos entre investigacion y formacion en

Matematica Educativa. Experiencias conjuntas de docentes y futuros docentes (Buendia et al.,

2017), se problematizan los aportes de la educacion matematica a la construccion de una
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sociedad mas justa, mediante la recopilacién de articulos de investigaciones cuyo principal
referente conceptual es la Educacién Matematica para la Justicia Social y la relacion dialéctica
entre los objetivos: (1) leer y escribir el mundo con las matematicas desarrollando identidades
positivas en una cultura con desiguales relaciones de poder; (2) comprender las matematicas no
como un conjunto de reglas sino como una herramienta poderosa para leer el mundo, estudiar
fendmenos complejos y luchar contra injusticias (Gutstein, 2006).

Uno de los articulos de investigacion propios de dicho volumen es el de Galli et al.
(2017) titulado Desnaturalizando lo socialmente establecido: una discusion de género, en el que
analizan los resultados de abordar el concepto de porcentaje desde la inequidad de género en el
ambito laboral. Entre las reflexiones sobre los valores y creencias que se tienen como seres
sociales e histdricos, se resalta la problematizacion de la opresion histérica hacia la mujer como
razon para que el hombre no asuma la crianza de los hijos; evidenciando asi el uso de la
matematica en lecturas criticas del mundo, desde los planteamientos de Gutstein (2006).

Por otro lado, Molfino et al. (2017) en su trabajo Analfabetismo y afrodescendencia:
¢casualidad o causalidad?, analizan los resultados de abordar el concepto de relacion entre dos
conjuntos desde la alta cifra de personas afrodescendientes analfabetas. Entre las conclusiones se
resalta la ensefianza de las matematicas para la justicia social como necesaria para formar
ciudadanos criticos y comprometidos con su entorno, asi como también favorecer e involucrarlos
activamente en su proceso de ensefianza y aprendizaje; logrando de esta manera los objetivos
para la justicia social y para las matematicas propuestos por Gutstein (2006).

En este grupo de investigaciones que abordan las relaciones EM —Cy EM —JS,
evidenciamos la importancia que tiene, en los procesos de aprendizaje de los estudiantes,
impartir una educacion matematica preocupada por la formacion de una ciudadania critica y

justa. De acuerdo con los estudios presentados, impartir dicha educacion permite involucrar a los
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estudiantes en su proceso de aprendizaje de las matematicas reconociéndolos como sujetos con
poder de decisién sobre el mismo, al tiempo que promueve reflexiones criticas frente a
situaciones e injusticias sociales como el consumo Yy reciclaje, la inequidad laboral y de género, y
el analfabetismo de afrodescendientes.

En consecuencia, consideramos que estas investigaciones representan exhortaciones para
continuar fomentando desde las aulas de matematicas la negociacién de disposiciones e
intenciones de ensefianza y aprendizaje, asi como la lectura e interpretacion criticas de cuestiones
sociales. Unido a esto, asumimos como menester seguir aunando esfuerzos para que los logros,
obtenidos y por obtener, en esta linea de intereses investigativos trasciendan el aula de
matematicas y se concreten en el ejercicio critico de la ciudadania a favor de la justicia social en
el marco de los derechos humanos.

1.2 La inclusion desde la educacion matematica

En concordancia con la busqueda de reflexiones que se concreten en el ejercicio de una
ciudadania critica y justa, en este apartado presentamos cinco investigaciones que reflejan el
interés por promover procesos inclusivos desde la educacion matematica y el reconocimiento de
las particularidades de los sujetos.

1.2.1 Trabajos que abordan la relacion EM — | desde posturas frente a la inclusién

Meza et al. (2016) en su articulo de investigacion, producto de la Maestria en Educacion
desde la Diversidad en la Universidad de Manizales, titulado Préacticas de ensefianza desde la
formacion inclusiva en el area de matematicas, estudian como las practicas formativas de los
docentes de una institucion educativa dan respuesta a la diversidad desde el area de matematicas,
realizando un recorrido tedrico sobre Practicas Formativas (Lefebvre, 1997; Gutiérrez, 2009) y
Formacién Inclusiva (Ainscow y César, 2006). A partir de una metodologia de investigacion

cualitativa con corte etnografico, se concluye que las practicas formativas de la institucién son
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participativas y reflexivas, evidenciando dos posturas docentes frente a la formacion inclusiva:
(1) puede desarrollarse de forma empirica considerando los intereses del estudiante y (2) es
necesario profundizar y capacitarse en inclusién educativa.

Por su parte, Amaya (2018) en su trabajo de grado de la Maestria en Educacion de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, titulado Procesos de inclusion en contextos de
re-educacion: alternativas desde la educacion matematica analiza las tensiones experimentadas
en la practica pedagdgica al desarrollar su primera experiencia de modelacion matematica con
jovenes en restitucion de derechos educativos, utilizando como referentes conceptuales la
Educacion Matematica Critica y su enfoque politico (Vithal, 2000; Valero y Skovsmose, 2012).

La metodologia adoptada es la investigacion critica (Vithal, 2000; Skovsmose y Borba,
2004) que concibe tres tipos de situaciones: la actual como la cotidianidad de la préctica
educativa articulada por distintas disposiciones y limitaciones, la imaginada que reconoce las
expectativas de los participantes de la investigacion sobre lo que podria ser, y la dispuesta como
lo que finalmente sucede en el aula producto de la negociacion entre las otras situaciones. Asi,
las tensiones que la autora identifica en su practica estan inmersas en las situaciones imaginada y
dispuesta, debido tanto al desconocimiento de las intenciones y porvenires de los estudiantes
como a la tradicién y premura por anteceder lo matematico a lo social. Por ello, recomienda a
futuras investigaciones con condiciones de trabajo similares, desarrollar el ambiente de
modelacién en periodos de tiempo cortos y con mayor conocimiento sobre la poblacion.

Otro acercamiento a la inclusién educativa lo presenta Amaya (2017) en su trabajo de
pregrado de la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Matematicas de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas, titulado El aula hospitalaria, un espacio inclusivo para la
formacion con respeto, comprension y carifio, en el que analiza las estrategias de intervencion

ludico-pedagogicas para ensefiar matematicas a personas con alguna enfermedad, utilizando
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como referente conceptual la relacion entre la educacion matematica y el aula hospitalaria como
espacio de inclusion educativa (Florez, 2015; Caballero, 2007; Lemus et al., 2012).

En términos metodoldgicos, realiza un estudio de caso sobre el apoyo escolar otorgado a
uno de los educandos hospitalarios contextualizando su situacién y evolucion médica, su avance
académico, asi como los factores de socioafectividad y acompafiamiento de padres. El autor
concluye que la ensefianza de las matematicas mediante recursos didacticos como dispositivo de
juego favorece su comprension y que junto con la educacién personalizada hacen del aula
hospitalaria un espacio de inclusion donde no se segrega al educando de ningun concepto
matematico y si se les nivela respecto a las exigencias de sus colegios de origen.

1.2.2 Trabajos que abordan la relacion EM — I desde la cultura de los educandos

Carraher et al. (2007) en su ensayo producto de investigacion titulado En la vida diez, en
la escuela cero: los contextos culturales del aprendizaje de las matematicas problematizan la
concepcidn de fracaso escolar asociada al fracaso de los individuos y proponen estudiarla en
relacion con el fracaso de la escuela, es decir, desde un enfoque institucional como resultado de
una mala interaccion entre la institucion escolar y los alumnos que provienen de variados medios
sociales. La investigacion se fundamenta en referentes conceptuales asociados al fracaso en
términos de la privacion cultural (Poppovic et al., 1975) y cuestiones biolégico — poblacionales
(Birch, 1967), asi como en la importancia de las matematicas no escolares (Gay y Cole, 1967).

Los resultados de la investigacion muestran que el desempefio de los estudiantes es
superior en aquellos casos donde las operaciones estan inscritas en situaciones reales del
contexto cultural, evidenciando asi una discrepancia enorme entre las matematicas escolares y no
escolares que permite atribuir el fracaso de la escuela a su incapacidad de establecer puentes
entre el conocimiento formal y el practico ya dispuesto en los procesos naturales que llevan al

aprendizaje y las multiples l6gicas o métodos de resolucion de calculos.
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En esta misma linea del reconocimiento a la cultura de los educandos, Knijnik et al.
(2005) en su articulo de investigacion titulado Cultural differences, oral mathematics and
calculation in a teacher training course of the Brazilian Landless Movement, estudian las
dimensiones cultural y social involucradas en las matematicas orales producidas por campesinos
del Movimiento Sin Tierra del sur de Brasil. La investigacion se enmarca en el campo de la
Etnomatemadtica (D’ Ambrosio, 1990) y la etnografia. Los resultados del estudio resaltan el papel
de la produccién de conocimiento en la constitucion de las subjetividades de los participantes,
permitiendo concluir que la problematizacion del conocimiento matematico dominante y la
invisibilidad de las culturas de grupos no hegemonicos son desafios que impone para el curriculo
escolar incluir practicas culturales y sociales como las estudiadas.

En este grupo de trabajos que abordan la relacién EM — I, evidenciamos que uno de los
intereses que ha permeado la investigacion en educacion matematica responde a promover la
inclusion dando cabida a las voces de los sujetos mediante el reconocimiento de sus
particularidades. De acuerdo con los estudios presentados, entre los caminos que se han trazado a
favor de tal interés se encuentran investigar posturas docentes sobre la inclusion, brindar
atencion educativa a poblacién en condicion de reeducacién o enfermedad, asi como considerar
la cultura y las matematicas no escolares o de distintos grupos sociales.

Para lograr la inclusion desde las aulas de matematicas estos caminos consideran como
imperativos, por una parte, la capacitacion en atencion académica, comportamental y médica
para el reconocimiento de la poblacion objeto de estudio, y por otra, la problematizacién del
sistema, de la escuela, del desconocimiento de la cultura y del conocimiento matematico
dominante que invisibilizan contextos y grupos sociales no hegemdnicos. Razén por la cual
consideramos que las investigaciones referidas nos convocan implicitamente a reflexionar sobre

cuestiones mas generales como: ¢es acaso la inclusion educativa dirigida a poblaciones
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especificas?, ¢pretende el diagnostico de las especificidades de tales poblaciones?, ¢se logra en
tanto sucedan procesos de homogeneizacion y control?, ¢deben ser los estudiantes su objeto de
estudio?, ¢debe serlo la escuela como dispositivo social?, ;debe serlo el conocimiento y la
cultura escolar?

Asi las cosas, aceptando que el reconocimiento de las caracteristicas de cada uno de los
estudiantes es fundamental para sus procesos educativos, puntualizamos la reflexion en torno a si
la importancia de este reconocimiento radica en intereses de diagndstico y control, o en cambio,
en intereses pedagdgicos para trabajar desde, en y para la diferencia. Estamos convencidos de
que problematizar estas cuestiones posibilita concebir un horizonte comdn en el camino por la
inclusion en las aulas de matematicas.

1.3  Ladiscapacidad desde la educacion matematica

En concordancia con la importancia del reconocimiento de las caracteristicas de cada uno
de los estudiantes a favor de la inclusion educativa, en este apartado presentamos 13
investigaciones que reflejan una educacién matematica preocupada por dar un lugar en el aula
regular a las personas en condicién de discapacidad.

1.3.1 Trabajos que abordan la relacion EM — D desde lo cognitivo o intelectual

Angulo y Herrera (2009) en su libro, producto de una practica pedagdgica de la
Licenciatura en Matematicas de la Universidad Pedagdgica Nacional, titulado El aprendizaje de
nociones matematicas basicas por parte de personas con discapacidad intelectual. Una
propuesta para la ensefianza del nicleo tematico "estructura aditiva™ haciendo uso de software,
consideran las posibilidades que tienen las personas con discapacidad intelectual de construir
entes matematicos mediante el uso de software. Los referentes conceptuales utilizados conciben
las estrategias de resolucion de problemas recomendadas para la poblacion (Mikhal’skii, 1975) y

los micromundos ludicos interactivos como entornos potencializadores del proceso de
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aprendizaje matematico (Kamii, 1985; Contreras, 1991). Los autores concluyen que el uso de
software ayuda a que estos estudiantes asignen significado a la adicion y sustraccion, incluso
teniendo dificultades al establecer relaciones causa-efecto con variables sintacticas.

Asi mismo, Lerma y Torres (2017) fundamentan teéricamente su trabajo de pregrado de
la Licenciatura en Matematicas y Fisica de la Universidad Tecnoldgica de Pereira, titulado
Estrategias didacticas para la ensefianza de fraccionarios en estudiantes con discapacidad
cognitiva de grado 8° de la institucion educativa Centro para la Inclusion y el Desarrollo Social
- Fundacién CINDES, desde las reflexiones en relacién con la terminologia de caracter
peyorativo (Verdugo, 2002) y la flexibilidad curricular como la posibilidad de conceptualizar y
relacionarse de manera dindmica con el conocimiento (Nazif, 1996). Mediante una investigacion
descriptiva con enfoque cualitativo, se concluye que el uso de material didactico como regletas
de Cuisenaire, tangram, blogues multibase, platos giratorios y domino, tiene un impacto positivo
en el proceso ensefianza y aprendizaje de las matematicas en personas con alguna discapacidad,
en tanto sus aciertos en los ejercicios propuestos son mayores que sus fallos.

Por su parte, Osorno (2014) en su trabajo de investigacion de la Maestria en Ensefianza
de las Ciencias Exactas y Naturales de la Universidad Nacional de Medellin, titulado Propuesta
integradora para el desarrollo del pensamiento geométrico en estudiantes con discapacidad
intelectual, identifica avances en el desarrollo del pensamiento geométrico en cuatro jévenes con
discapacidad intelectual de grado sexto. Usando como referentes conceptuales la caracterizacién
del retraso mental y el modelo de VVan Hiele para el desarrollo del pensamiento geométrico, asi
como una metodologia cualitativa apoyada en un estudio de casos multiple (Gutiérrez, 1996), el
autor concluye gue la gran cantidad de estudiantes por aula limita el apoyo personalizado a
aquellos con discapacidad, dificultando los avances significativos en sus procesos de

aprendizaje. Por tanto, sugiere establecer criterios minimos de promocion para esta poblacion y
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reconoce la necesidad de proporcionar capacitaciones docentes para su atencion.

De manera particular, en el marco de estudios que abordan la atencion educativa a
personas con discapacidad cognitiva o intelectual, existe un gran nimero de investigaciones que
dirigen la educacion matematica a estudiantes con Sindrome de Down. Por ejemplo, se ha
indagado la comprension que tienen del sistema de numeracién decimal (Bruno y Noda, 2012),
se ha mostrado como los materiales multimedia ofrecen una serie de posibilidades que favorecen
su aprendizaje matematico (Ortega, 2008) y se han estudiado sus procesos de conteo desde un
enfoque conductista de ensefianza (Abdelhameed, 2009). Los resultados de estas tres
investigaciones coinciden en determinar aquello que el estudiante con Sindrome de Down logra
o0 no hacer y las dificultades que encuentra segln sus caracteristicas cognitivas, asi como también
en resaltar los efectos positivos que tiene la repeticion y la intervencidn personalizada en sus
procesos de aprendizaje.

1.3.2 Trabajos que abordan la relacion EM — D desde lo sensorial

En primer lugar, Torres y Prieto (2016) en su articulo de investigacién titulado La clase
de matematicas y los procesos de inclusion y/o integracion en el aula, analizan de qué manera se
configuran las practicas con las matematicas en una institucion que promueve la integracion de
sordos en el aula regular, utilizando referentes tedricos que abordan conceptos como diversidad
(Matus, 2005), integracion (Blanco, 2006) e inclusion (Sanchez y Robles, 2013). Desde un
enfoque cualitativo con corte etnografico y hermenéutico interpretativo, las autoras concluyen
que la (in)exclusion? en el aula se vivencia desde el sentido otorgado al aprendizaje matematico:
la mayoria de los estudiantes oyentes viven procesos de exclusion dado que dicho aprendizaje no

aporta a sus proyectos de vida, caso contrario a lo que ocurre con los estudiantes sordos y los

! Término acufiado por las autoras para referenciar “la paradoja de la inclusion en donde si se incluye a uno se excluyen a otros”
(Torres y Prieto, 2016, pag. 78).
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demas oyentes. Se reconoce asi una diversidad no solo funcional, sino también de subjetividades
e intereses, resaltando la necesidad de adaptaciones curriculares para toda la poblacion.

Por su parte, Castro y Torres (2017) en su articulo titulado La educacion matematica
inclusiva: una experiencia en la formacion de estudiantes para profesor, exponen los elementos
constitutivos de una pasantia de extension, dirigida a estudiantes para profesor, que pretende el
acceso a la matematica para los estudiantes de dos instituciones publicas de educacion basica y
media y esta fundamentada en referentes relacionados con las politicas publicas tanto nacionales
como internacionales, la educacion matematica en relacion con la diversidad (Espejo, 2001;
Alsina y Planas, 2008) y la formacion de profesores (Parra, 2011). Algunas propuestas propias
de dicha pasantia han buscado la inclusion de personas en condicion de discapacidad visual
desde la ensefianza del algebra geométrica (Velasco et al., 2013), la elipse como seccion conica
(Joya, 2013), la nocion de fraccion en sus interpretaciones parte todo y cociente (Umbacia y
Uhate, 2013), la representacion grafico-geométrica de los poliedros (Torres y Gaviria, 2013) y la
estructura multiplicativa (Fineme y Barreto, 2013).

Segun Castro y Torres (2017) los resultados de estas cinco propuestas de pasantia,
respetando sus particularidades, coinciden en: (1) las reflexiones que se generan en los futuros
profesores respecto a “cémo deben realizarse los procesos de inclusion de estudiantes en
condicion de discapacidad visual en la clase de matematicas en el aula regular” (pag. 295), (2)
los logros sociales, afectivos y cognitivos gque alcanzan estos estudiantes al aprender matematicas
mediante estrategias pedagogicas pertinentes para su condicion, acompafiamiento en aula y
apoyo extraescolar, (3) la adopcion de elementos del disefio universal de aprendizaje para la
flexibilizacion curricular asi como para la adaptacion de recursos, y (4) el impacto positivo en los
estudiantes, con y sin discapacidad, gracias a la transicion de la apatia hacia las matematicas a su

comprension significativa, “cambiando la cultura del miedo, por el ‘yo si puedo’” (pag. 303).
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En este grupo de investigaciones que abordan la relacion EM — D, evidenciamos la
preocupacion que ha tenido la educacion matematica por dar un lugar en el aula regular a las
personas en condicién de discapacidad reconociéndolas como sujetos de derecho. De acuerdo
con los estudios presentados, esta preocupacion se ha materializado en la busqueda de estrategias
especificas (uso de software, juegos, material manipulativo, repeticion, educacién personalizada,
capacitacion docente) para promover el aprendizaje matematico en dichas personas, la valoracion
de sus logros académicos en términos de sus diagnosticos médicos, asi como el reconocimiento
de las adaptaciones curriculares como necesarias para cada uno de los estudiantes.

Por una parte, estas investigaciones revelan tendencias tanto a clasificar los estudiantes
con discapacidad por niveles de desempefio segun lo que logran o no hacer, como a compararlos
con aquellos estudiantes sin discapacidad, y por otra, resaltan la importancia que tienen los
ajustes y distintos tipos de apoyo en el proceso de aprendizaje de cada estudiante, con o sin
discapacidad, reconociendo la necesidad de capacitacion docente para tal fin. Razén por la cual
consideramos que estos estudios también nos convocan a reflexionar, esta vez sobre los
propdsitos de dar un lugar en el aula regular de matematicas a estudiantes con discapacidad:
¢acaso responden estos propdsitos a clasificar y homogeneizar respecto a los estudiantes
prototipicos?, ;responden acaso al hallazgo de recetas técnicas a favor de la normalizacion?, o
¢al logro de una educacién entendida como una conversacién con otros desde la diferencia?

Estamos convencidos de que asumir estas reflexiones de manera critica nos permitira,
como educadores, reconocer formas de exclusion que pueden ser fomentadas e ignoradas por la
intencion de incluir a todos en el aula regular bajo una idea de normalidad, y, en consecuencia,
nos posibilitara seguir aunando esfuerzos por el logro de una educacién matematica que, en
virtud de la inclusién, no distinga entre nosotros y ellos ni se permee por condiciones de

aceptabilidad acerca de los otros.
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2. Descripcién del problema de investigacion

Entendiendo el discurso? como el acontecimiento del lenguaje mediante el cual se
configuran formas de captar, ser y estar en el mundo, articulamos nuestro problema de
investigacion a partir de tres tensiones que, ademas de estar permeadas por las reflexiones
suscitadas en el capitulo anterior, ponen en conversacion algunos discursos politicos,
investigativos, socioldgicos y filosoficos que comunican y permiten concebir distintas formas de
ser, estar y pensar la inclusion en las aulas de matematicas.

La primera de tales tensiones refiere a que existe una brecha entre los discursos politicos
y las realidades escolares en relacién con la inclusién educativa colombiana, pues a pesar de
que en los primeros se reconoce que la educacion es un factor importante para la equidad social y
para el desarrollo humano, dando relevante importancia a la poblacion vulnerable y con ella, a la
inclusion educativa, las realidades escolares siguen estando afectadas por distintos tipos de
exclusion, como veremos en lo que sigue.

Partiendo de concebir la educacién como esencial para la construccion de equidad social,
la estrategia de la Revolucion Educativa propuesta en el Plan Nacional de Desarrollo 2002 —
2006 (Departamento Nacional de Planeacion, 2003) buscd, entre otras cosas, ampliar la
cobertura en educacion para contrarrestar la persistencia de la desigualdad de oportunidades y
con ello promover la reinstalacion de la libertad individual y colectiva.

Como orientaciones y herramientas que permitieran consolidar un servicio educativo
basado en la inclusién, la equidad, la calidad, la participacion y el reconocimiento, el Ministerio
de Educacion Nacional [MEN] (2005) planted lineamientos de politica para la atencion educativa
a poblaciones vulnerables, es decir, aquellas que habian permanecido excluidas del sistema por

su alta exposicion a la exclusion y desigualdad, como por ejemplo afectados por la violencia,

Z Las precisiones conceptuales del término se plantean en el apartado 4.1 de este documento.
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menores con necesidades educativas especiales y poblacién rural dispersa. De manera particular,
desde el 2009 Colombia reconocié formalmente el derecho a la educacién para la poblacién en
condicion de discapacidad (Ley 1346, 2009), reglamentando su atencion educativa en el marco
de una educacién inclusiva (Decreto 1421, 2017) sin buscar la homogeneizacion en términos de
los desempefios de aquellos denominados normotipicos?, sino reconociendo las particularidades
a favor de la atencion a la diferencia (MEN, 2017).

De esta forma, los discursos actuales de la politica educativa colombiana apuntan hacia
una educacion inclusiva entendida como un proceso permanente que, a favor de la diferencia,
trasciende respuestas educativas a poblaciones especificas para reconocer, valorar y responder de
manera pertinente a las caracteristicas y condiciones individuales (intereses, posibilidades y
expectativas) de los estudiantes, mediante la generacién de ambientes comunes que promueven
el desarrollo, el aprendizaje y la participacion equitativa, garantizando los apoyos y ajustes
razonables requeridos a través de préacticas, politicas y culturas que eliminan las barreras
existentes en el entorno educativo (Decreto 1421, 2017; MEN, 2017).

Sin embargo, y a pesar de este marco normativo, la garantia del derecho a una educacion
inclusiva, en particular para las personas con discapacidad, atn sigue siendo un camino plagado
de retos, pues tal como lo plantean Correa et al. (2019):

las formas de exclusion, segregacion y discriminacion han evolucionado, se han vuelto

mas sofisticadas y por tanto mas dificiles de combatir. Los nifios, nifias y adolescentes

con discapacidad se encuentran, aun a pesar de los notables desarrollos del gobierno local

y de la inversion publica en la materia, masivamente excluidos del sistema educativo

regular. (pag. 17)

3 Término utilizado para hacer referencia a estudiantes ‘“normales o sin ninguna dificultad conocida (de cualquier clase)” (MEN,
2017, pag. 34).



24

En términos de acceso, segun los informes de Correa et al. (2018; 2019) y de la
Fundacidon Saldarriaga Concha (2018), se estima que el 40% de las personas con discapacidad en
edad escolar (6 a 24 afios) aun son excluidos del sistema escolar colombiano, es decir, alrededor
de 128.000 nifios y jévenes, de los cuales 27.000 corresponden a la capital. EI panorama no es
maés alentador en relacion con la permanencia, pues la tasa de desercién de la poblacion escolar
con discapacidad es del 5,57% y aumenta segun el nivel educativo: 52,1% se mantiene de 1° a 5°
grado, 34,6% de 6° a 9°, y 9,3% de 10° a 11° (Correa et al., 2018).

Estas cifras son evidencia de la brecha existente entre los discursos politicos sobre
inclusion educativa y las realidades escolares colombianas, asi como también nos muestran que
los retos para reducirla siguen siendo después de mas de una década, pese a los esfuerzos
estatales, aumentar la cobertura y permanencia educativa de toda la poblacion, particularmente
vulnerable. Pero los retos no se quedan aqui, consideramos que, si bien las cifras reflejan una
parte de la realidad del panorama educativo, estos asuntos deben repensarse: por una parte, el
acceso debe involucrar, mas alla del nimero de matriculados, el reconocimiento real de aquellos
que ingresan al sistema junto con sus caracteristicas individuales, y por otra, la permanencia debe
considerar, mas que el analisis cuantitativo de las tasas de desercidn, el estudio de las maneras en
que, en la igualdad de oportunidades para participar con sentido de las préacticas escolares, 10s
estudiantes encuentran razones para permanecer en ellas (Camelo et al., 2017).

Especificamente, estos retos le competen a la educacién matematica colombiana al
encontrarse inmersa en una brecha entre sus discursos politicos y la realidad de sus aulas. Los
primeros le apuestan a la formacion de ciudadanos desde el desarrollo de competencias y la
consolidacidn de los principios democraticos de convivencia, pluralismo, justicia, solidaridad y
equidad (MEN, 2006). Sin embargo, algunos discursos investigativos (Valero y Garcia, 2014;

Garcia, 2014; Valoyes-Chavez, 2017; Valero, 2017) evidencian que las aulas de matematicas
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colombianas siguen estando permeadas por la exclusion social y del aprendizaje, que historica y
escolarmente ha sido atribuida como la “demarcacion entre aquellos que tienen acceso al poder y
al prestigio dado por las matematicas y aquellos que no” (Skovsmose y Valero, 2012, pag. 7).

Lograr la inclusion en la educacion matematica exige entonces, ademas de los retos
planteados para la educacion en general, evaluar las concepciones que giran en torno a las
matematicas mismas y erradicar las clasificaciones publicas que destruyen cualquier proceso de
aprendizaje. Tal como lo plantea Skovsmose (1999), se trata de involucrar a cada estudiante por
igual en los procesos de ensefianza y aprendizaje de manera significativa, sin menospreciar sus
capacidades y sin ningun tipo de clasificacion que sea una puerta abierta al fatalismo. Se deben
generar ambientes de aprendizaje que promuevan la participacion de cada uno en practicas
significativas con las matematicas que aporten a la construccion de su proyecto de vida y que
favorezcan las posibilidades de ser, actuar y permanecer con otros (Camelo et al., 2017).

Ahora bien, la Revolucién Educativa ademas de buscar ampliar la cobertura en educacion
a favor de la equidad de oportunidades, se propuso desde sus discursos politicos mejorar la
calidad del servicio mediante su pertinencia ante las demandas de los sectores productivos en
una economia globalizada (MEN, 2003, 2008a). Este doble propoésito, de acuerdo con Ramirez
(2019), dio lugar a un panorama contradictorio en el que la equidad y el desarrollo humano desde
la educacion quedaron supeditados por una calidad educativa medida en términos de
productividad y competitividad; siendo esta la situacion que enmarca la segunda tensién de
nuestro problema de investigacién en la que reconocemos que existe una disyuntiva entre los
discursos que versan sobre calidad educativa e inciden en los procesos inclusivos, como
argumentamos a continuacion.

De manera simultanea al interés por ampliar la cobertura educativa para contrarrestar la

persistencia de la desigualdad de oportunidades, los discursos de la politica educativa
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colombiana han estado permeados por propésitos como: (1) mejorar la calidad de la educacion
mediante el apoyo a procesos de gestion institucional para afrontar los bajos resultados en las
Pruebas Saber pretendiendo asi asegurar el desarrollo de competencias béasicas, profesionales,
laborales y ciudadanas, y (2) formar el recurso humano requerido para aumentar la productividad
del pais y hacerlo competitivo en un entorno global (MEN, 2008a).

En consecuencia, el criterio para medir la calidad de la educacion colombiana es la
eficacia de las escuelas para producir y reproducir el conocimiento que el sistema econémico y
social necesita para su mantenimiento y expansion, perdiendo toda fuente de legitimacion
distinta a los resultados (Ramirez, 2019). EI mejoramiento de dicha calidad se atribuye en mayor
medida a la evaluacion por competencias que es periodica y estandarizada, pues se considera que
sus resultados ofrecen un diagnostico guia para el disefio de politicas, planes y acciones a llevar a
cabo en busca de la mejora, la eficacia y la excelencia educativa en una sociedad moderna y
competitiva (Colella y Diaz-Salazar, 2015; MEN, 2018).

Sin embargo, concordamos con los discursos econdmicos y socioldgicos de Sen (2000) y
Cejudo (2006), al aceptar que la calidad de la educacién, al margen de su efecto positivo en la
economia y el mercado dado por el capital humano, redunda sobre el desarrollo humano
entendido como la expansion de libertades y oportunidades para vivir una vida buena. Bajo esta
idea, la escuela como dispositivo social educativo, al asumir como fin ultimo el enriquecimiento
personal de los estudiantes y la calidad en funcion del desarrollo humano y no de los resultados,
adquiere el compromiso de eliminar todo tipo de privacion de libertad reconociendo que este
proceso implica que una vez cada sujeto haya accedido al servicio educativo, cuente con
oportunidades reales de tener un desarrollo de vida digno y pleno.

Al igual que Correa et al. (2019), consideramos que los discursos sobre calidad educativa

permeados por una carrera y competencia por los resultados hacen del sistema educativo regular
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un foco de exclusion, y por tanto estamos convencidos de que como sociedad a favor de la
inclusion educativa necesitamos realizar un esfuerzo colectivo por entender y evaluar la calidad
educativa, no en términos de la eficacia de las escuelas para lograr resultados en virtud de un
sistema econdmico globalizado, sino en términos de su eficacia para brindar a los estudiantes
oportunidades reales de desarrollarse libremente, aportando al mejoramiento de su bienestar y
calidad de vida.

Despojarnos de la urgencia por mejorar los resultados, implica entender el éxito (tercer
elemento de la triada acceso — permanencia — éxito) como la conquista colectiva de sentidos para
actuar en el mundo y ser con otros, mas que como el resultado final individual (Camelo et al.,
2017). Particularmente, en la educacion matematica:

las posibilidades del éxito pueden interpretarse en las interacciones que se dan entre los

sujetos, pues en la clase de matematicas este no debe estar mediado Unicamente por un

orden cognitivo que dé cuenta de los aprendizajes conceptuales, sino que debe dar
entrada a las intenciones de aprendizaje ... [que nos impulsan a profundizar] porqué
estamos aqui y hacia dénde queremos dirigir esfuerzos que nos hagan considerar

porvenires. (Camelo et al., 2017, pag. 297)

Es menester entonces que, en la busqueda de la calidad educativa y consecuentemente de
la inclusion, el éxito en la educacion matematica conciba la importancia de promover acciones
colectivas, evite la clasificacion de los sujetos por los resultados de aprendizaje y posibilite
nuevas visiones del yo, del otro y del mundo. Para ello, la educacion matematica debe continuar
problematizando la filosofia absolutista, el monologismo y los 6rdenes cognitivos que aun la
permean en algunos escenarios, pues, respectivamente, considerar las matematicas como
absolutas, incorregibles y sobrehumanas, promueve una imagen rigida, fria y hasta inaccesible de

las matematicas escolares (Ernest, 1991); catapultar la construccion individual del conocimiento
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matematico, cierra las puertas a un conocer basado en las interacciones, el didlogo y la
negociacion (Skovsmose, 1999); y concebir al estudiante como un sujeto cognitivo mas no
politico, reduce su actuacion a un mundo mental y no social-histérico-cultural (Gutiérrez, 2013).

Asi las cosas, lograr la calidad y la inclusién en la educacion matematica nos exige
continuar evaluando de manera permanente los discursos y concepciones sobre las matematicas
mismas y el conocimiento matematico, de tal forma que sea posible validar practicas y
conocimientos no hegemonicos sin clasificar, individualizar ni frustrar las oportunidades que
tienen los sujetos de desarrollarse dignamente y actuar en el mundo con otros.

Ademas de lo anterior, consideramos que emprender acciones efectivas para cerrar la
brecha expuesta en la primera tension y sortear la disyuntiva problematizada en la segunda,
requiere reflexionar sobre los distintos intereses de formacion que permean la busqueda de la
inclusion educativa, y por tanto de su calidad. Bajo este planteamiento configuramos la tercera
tensidn de nuestra problematica de investigacion reconociendo que existe una divergencia entre
la constitucion de ciudadanos fomentada desde los discursos sobre inclusion educativa, pues sus
intereses de formacion estan orientados hacia la constitucién de sujetos, por un lado, desde la
diferencia, y por otro, desde la normalidad (Skliar, 2005), como mostramos en lo que sigue.

Actualmente existen varios discursos preocupados por distinguir la educacién inclusiva
de la integrada y de la especial o segregada (Ainscow et al., 2003; Gonzéalez, 2008; Calvo y
Verdugo, 2012; Cobefias et al., 2017; Correa et al., 2019). Esta Gltima refiere a ofertas médicas y
de rehabilitacidn para poblacién vulnerable; mientras que la educacion integrada, como oferta de
escolarizacion regular, promueve que tal poblacion se adapte a los parametros disponibles en el
entorno, con independencia de su lengua o cultura o capacidad. Por su parte, la educacion
inclusiva fomenta que debe ser el sistema educativo regular el que se adapte a las necesidades

educativas de cada uno de sus estudiantes desde la atencion a la diferencia (Correa y Rua, 2018).
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Sin embargo, concordamos con el filésofo Skliar (2005) al plantear que, a pesar de
disponer de todos estos discursos, poco ha cambiado en torno a nuestra relacion pedagdgica con
los otros, pues ain nos gobierna la tendencia a reinventar un otro que es siempre sefialado como
la fuente del mal, como el origen del problema. En sus propias palabras:

la cuestion de los cambios de nombres no produce necesariamente ... ningtn conflicto, ni

inaugura nuevas miradas en nuestras propias ideas acerca de quién es el otro, de cual es

su experiencia ... Por el contrario: perpetua hasta el hartazgo el poder de nombrar, el

poder de designar y la distancia con el otro. (pag. 17)

El lenguaje de la designacion ha dado lugar a la obsesién por el otro, por los diferentes y
anormales como aquellos que necesitan completarse y ser cuidadosamente pronunciados en tanto
objetos de explicacion y comprensién, enmascarando la urgencia por la normalizacion de los
sujetos en un mundo del eufemismo que termina cosificando, produciendo y colonizando al otro,
y, por tanto, limitando su constitucién desde la diferencia (Skliar, 2002).

Un claro ejemplo de esto son los discursos sobre modelos de tratamiento social y
educativo para la poblacion en condicion de discapacidad (Cobefias et al., 2017; Toboso y
Arnau, 2008). Desde el modelo de prescindencia se promueven practicas eugenésicas o
excluyentes para tal poblacion al ser vista como una carga para la sociedad y para las escuelas.
Por su parte, desde el modelo médico se opta por actitudes paternalistas y caritativas al
considerarse como una poblacion objeto de la medicina que debe rehabilitarse para acercarse al
estudiante prototipico en una sociedad estandar. Mientras que, desde el modelo social se
promueve la eliminacion de las limitaciones y barreras que tiene la sociedad para garantizar que
las necesidades de la poblacidn sean tenidas en cuenta en todos los &mbitos de la vida incluida la
escuela regular, pues la discapacidad no es un problema de la persona, sino el resultado del

encuentro entre sus caracteristicas y la forma en que esta estructurada la sociedad.
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En cualquiera de los casos objetualizamos al otro, aquel con discapacidad o —acufiando al
eufemismo— aquel con determinadas caracteristicas; en términos de Skliar (2005) lo separamos,
lo disminuimos y lo empobrecemos al reducir “toda alteridad a una alteridad proxima, a algo que
tiene que ser obligatoriamente parecido a nosotros, o al menos previsible, pensable, asimilable”
(pag. 19), olvidando que la diferencia no es una posesion de los mal Ilamados diferentes, sino
que nos implica a todos, todas son diferencias, las diferencias son “experiencias de alteridad, de
un estar siendo multiple, intraducible e imprevisible en el mundo” (pag. 20).

Asi las cosas, para enriquecer nuestra relacion con los otros se requiere superar la
obsesion por el otro y asumir la cuestion del otro preservando su misterio en la justa distancia
garante de alteridad (Skliar, 2005; Ricoeur, 2006). Por ello, estamos convencidos de que urge
adoptar en la familia, la escuela y cualquier escenario de vida, un modelo social para la relacion
con el otro, indistintamente de quien sea y de sus caracteristicas, es decir, sin distinguirlo de
nosotros o de los otros, de tal manera que se responda a su interpelacion en la exterioridad a
favor de la diferencia sin normalizarlo en virtud de la homogeneidad.

Estas reflexiones tienen lugar en el contexto colombiano en el que: (1) los discursos
politicos (MEN, 2003, 2006) apuntan de manera general a un servicio educativo basado en la
inclusion, la equidad y la calidad, promoviendo la formacién de ciudadanos criticos; y (2)
algunos discursos investigativos (Valero et al., 2012) conciben particularmente desde la
educacion matematica la construccion, acceso y ejercicio de una ciudadania justa e incluyente
que lucha por oportunidades dignas para cada uno reclamando el derecho a ser socialmente. El
reconocimiento de estos planteamientos junto con la brecha expuesta en la primera tension y la
disyuntiva problematizada en la segunda nos convoca a situar las reflexiones previas en la
constitucion de ciudadanos que se fomenta desde las relaciones pedagdgicas establecidas con los

otros en el marco de los discursos sobre inclusion educativa que nos permean.
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Comprometernos de manera critica con estas reflexiones es necesario para emprender
acciones educativas, en particular desde las aulas de matematicas, que contribuyan cada vez mas
a la constitucion de ciudadanos desde la alteridad, la diferencia y la cuestiéon del otro, mas no
desde la homogeneidad, la normalidad y la obsesidn por el otro. En palabras de Skliar (2005):

0 se entiende la educacion como una experiencia de conversacion con los otros y de los

otros entre si, 0 bien se acaba por normalizar y hacer rehén todo lo otro en términos de un

"nosotros" y de un "yo" educativo tan improbable cuanto ficticio. (pag. 19)

En sintesis, el logro de la inclusion educativa, en particular en las aulas de matematicas,
requiere —junto con los retos y exigencias expuestas en las primeras dos tensiones— resignificar la
educacion y la educacion matematica como experiencias de conversacion que sirvan para
mantener y sostener las diferencias como figuras de alteridad, méas no para asimilarlas,
domesticarlas o normalizarlas.

Tal como pudo evidenciarse con el panorama articulado por las tres tensiones anteriores,
enmarcamos nuestro problema de investigacién en la inclusion y la calidad educativas,
particularmente en las aulas de matematicas, en tanto su logro aun requiere resignificar distintos
asuntos, asumiendo varios retos, exigencias y reflexiones. Si bien focalizamos la atencién en los
discursos politicos, investigativos, socioldgicos y filoséficos asociados, reconocemos la
existencia de otros desconocidos en tanto se trata de un asunto problematico que nos convoca a
todos como Estado, como escuela, como educadores, como sociedad, como familias. Desde
dicho reconocimiento y considerando imperativo dar lugar a aquellas voces directamente
implicadas para consolidar el piso analitico de la problematica, nos planteamos como pregunta
de investigacion: ¢ cudles son los discursos sobre inclusion y calidad configurados por algunos
nifios, jovenes, familiares y profesores desde su experiencia educativa, particularmente en las

aulas de matematicas, que caracterizan la constitucion de ciudadanos desde la diferencia?
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3. Objetivos de la investigacion

En virtud de nuestro problema de investigacion, a continuacion, presentamos los
objetivos que nos trazamos. El objetivo general responde a la pregunta que orienta la pesquisa y
los objetivos especificos a cada una de las tensiones que la articulan.

3.1  Objetivo general

Analizar las relaciones gue se entretejen entre los discursos sobre inclusion y calidad
configurados por algunos nifios, jévenes, familiares y profesores desde su experiencia educativa,
particularmente en las aulas de matematicas, para caracterizar la constitucion de ciudadanos
desde la diferencia.

3.2  Objetivos especificos

Comparar los discursos politicos sobre inclusion educativa con aquellos configurados por
los participantes de la investigacion desde su experiencia, en particular asociada a la clase de
matematicas.

Establecer la incidencia que tienen los discursos sobre calidad educativa configurados por
los participantes de la investigacion en los procesos inclusivos que permean las aulas escolares,
particularmente de matematicas.

Caracterizar la constitucion de ciudadanos fomentada desde los discursos configurados
por los participantes de la investigacion sobre inclusion educativa, particularmente en las aulas

de matematicas.
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4. Marco conceptual

Partiendo de la construccidn de nuestro problema de investigacion, organizamos este
capitulo en cinco apartados. En el primero de ellos presentamos un acercamiento conceptual al
discurso entendido como el acontecimiento del lenguaje mediante el cual se configuran formas
de captar, ser y estar en el mundo desde la realidad y la posibilidad. En coherencia con ello,
mediante el segundo apartado, reconocemos en algunos discursos politico — educativos de
Colombia, formas de concebir el pais, su educacion y en particular su educacion matematica. La
problematizacion de estos discursos nos permite resaltar en los apartados restantes otras formas
de pensar una sociedad, una educacion y una educacion matematica aspiracionales®.
4.1 El discurso: accién y mundo

Tal como lo mencionamos, en este apartado presentamos un acercamiento conceptual al
discurso como el acontecimiento del lenguaje mediante el cual se configuran formas de captar,
ser y estar en el mundo. Para ello, reconocemos en el uso del lenguaje distintos niveles de accién
y concretamos su perdurabilidad en el alcance ontoldgico del discurso, posicionandolo en las
formas de concebir el mundo desde la realidad y la posibilidad.
4.1.1 Laaccion en el lenguaje

Partiendo de la idea de que el lenguaje no sirve Unicamente para describir el mundo o
transmitir informacién, sino que con él realizamos otro tipo de acciones, John Austin (1991)
concibe los actos del habla como aquello que hacemos con las palabras y considera tres
dimensiones para los mismos: actos locucionarios, ilocucionarios y perlocucionarios.

En primer lugar, los actos locucionarios aluden a la accion misma de emitir un enunciado

con significado y referencia, por lo que involucran implicitamente aquello expresado. Por su

4 Entendemos lo aspiracional como aquellas expectativas que nos permiten imaginar otros mundos posibles cuestionando
criticamente el orden social establecido y apostando por la justa libertad en lugar de la conformidad y la complacencia (Ricoeur,
2002; Nussbaum, 2014).



34

parte, los actos ilocucionarios como por ejemplo describir, pedir, informar, ordenar, advertir,
aconsejar y demandar, suceden cuando el enunciado es emitido con una intencion determinada
también conocida como la fuerza ilocutiva del acto de habla. Mientras que los actos
perlocucionarios tales como convencer, persuadir, disuadir, sorprender y confundir, son aquellos
producidos o logrados en el receptor con la emision realizada (Austin, 1991).

Particularmente, los actos ilocucionarios se diferencian de los perlocucionarios en tanto
con los primeros se busca producir un efecto y con los segundos inducir a actuar una vez causado
el efecto, en otras palabras, la diferencia radica en que los actos ilocucionarios conciben los
efectos esperados con la emision y los perlocucionarios se materializan en los efectos logrados
con la misma. A continuacion, ejemplificamos esto con dos situaciones:

e Al emitir el mensaje “no puedes hacer eso” se transmite una intencion de protesta,
que puede ser atendida de manera positiva (0 no) por el receptor (Austin, 1991).

e Al emitir el mensaje “cierre la puerta” se transmite una orden y no una promesa o
constatacion. Esta puede generar miedo en el receptor (Ricoeur, 2002).

En suma, los actos del habla refieren a los niveles de accion involucrados en el uso del
lenguaje, pues actuamos en el mundo al emitir un mensaje, al transmitir una intencion con este y
al generar reacciones en su receptor.

4.1.2 El mundo en el discurso

Los actos de habla como niveles de accion involucrados en el uso del lenguaje son un

elemento necesario, pero no suficiente para comprender su perdurabilidad. Al respecto, y a partir

de la distincion entre la semidtica y la semantica como dos tipos de lingistica®, Ricoeur (2003)

5 Mientras que la semidtica como ciencia de los signos se centra en cuestiones de forma mediante la disociacion del lenguaje en
partes constitutivas, la semantica como ciencia de la oracidn se interesa por el sentido mediante la integracion del lenguaje en
totalidades mas grandes (Ricoeur, 2003).
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manifiesta que el lenguaje se sostiene, se mantiene o perdura como discurso® gracias a la
dialéctica entre acontecimiento y sentido.

En primer lugar, el discurso como acontecimiento del lenguaje, es decir, como suceso de
un acto comunicativo: (1) se realiza en el tiempo, (2) remite al sujeto que lo produce, (3) se
refiere a un mundo pretendidamente descrito, expresado o representado, y (4) es actualizado o
realizado para otro. Para Ricoeur (2002; 2003), estos cuatro rasgos en conjunto constituyen al
discurso como acontecimiento y solo aparecen con nuestra competencia lingiistica en ejecucion,
por medio de la cual transmitimos un contenido proposicional especifico determinado por la
sintesis, el entrelazamiento y la accion reciproca entre las funciones de identificacion singular y
predicacion universal’.

Dado que tal contenido proposicional “puede ser identificado y reidentificado como
siendo el mismo, repetible en circunstancias distintas y con otras palabras” (Moralejo, 2003, pag.
3), se precisa decir que el discurso se actualiza como acontecimiento. Sin embargo, Ricoeur
(1981) plantea que, si esto es asi, si todo discurso se actualiza como acontecimiento, entonces
todo discurso es comprendido como sentido —segundo polo de la dialéctica de estudio—, porque
no es el acontecimiento transitorio lo que buscamos comprender en el discurso sino su sentido
perdurable® entendido desde sus acepciones noematica y noética.

La acepcion noematica del sentido implica entenderlo como el contenido proposicional
transmitido, mientras que la acepcion noética conlleva a asumirlo como aquello a lo que el sujeto
se refiere o lo que intenta decir. Para describir esta tltima nos remitimos al concepto de acto de

habla desarrollado en la seccion anterior, en tanto “el acto proposicional, la fuerza ilocucionaria

6 Para Ricoeur, el discurso no solo refiere a una oracién o frase, también concibe unidades mayores como la poesia, el ensayo y la
narrativa (Moralejo, 2003).

7 Mientras el sujeto 16gico de la proposicién particulariza, identifica a uno y solamente un elemento, el predicado universaliza,
“designa un tipo de cualidad, una clase de cosas, un tipo de relacion o un tipo de accion” (Ricoeur, 2003, pag. 24).

8 “Lo caracteristico del discurso, y que refleja la intencionalidad del lenguaje mismo, es que la fugacidad del acontecimiento es
superada en la permanencia del sentido, que puede ser reiterado como siendo el mismo” (Moralejo, 2003, pag. 3).
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y la accién perlocucionaria son capaces, en orden decreciente, de la exteriorizacion intencional”
(Ricoeur, 2002, pag. 100) del discurso: el acto locucionario (lo expresado) se exterioriza como
enunciacion susceptible de ser transmitida a otros con determinado sentido, el ilocucionario (la
intencion) lo hace gracias a elementos gramaticales que sefialan la fuerza ilocucionaria de una
oracién, y el acto perlocucionario (el efecto producido) se exterioriza por influencia directa sobre
las emociones y disposiciones afectivas del receptor.

Es gracias a esta exteriorizacion intencional del discurso que mediante él podemos
compartir algo de una esfera de vida con otra, no expresamos 0 comunicamos una experiencia tal
como la experimentamos pues esta sigue siendo privada, pero si emitimos su sentido, este es el
que hace publico. En otras palabras, por dicha exteriorizacion somos testigos de la “elevacion de
una parte de nuestra vida al logos del discurso ... la soledad de la vida es por un momento, de
cualquier forma, iluminada por la luz comun del discurso” (Ricoeur, 2003, pag. 33).

En concordancia con esto, Ricoeur (2003) manifiesta que solamente el nivel del discurso
nos permite distinguir entre lo que se dice y acerca de lo que esta dicho, es decir, entre el qué del
discurso o su significado, y, el sobre qué del mismo o su referencia. Mientras que el significado
es inmanente al discurso como contenido proposicional del mismo,

la referencia expresa el movimiento en que el lenguaje se trasciende a si mismo, relaciona

al lenguaje con el mundo ... [con] la condicién ontoldgica del ser en el mundo ... Porque

estamos en el mundo, porque nos vemos afectados por las situaciones, y porque nos
orientamos comprensivamente en esas situaciones, tenemos algo que decir, tenemos
experiencia que traer al lenguaje ... por lo que, a la inversa, el lenguaje no solamente se
dirige hacia los sentidos ideales, sino que también se refiere a lo que es ... El discurso en
accion y en uso remite hacia atras y hacia adelante, a un hablante y a un mundo. Tal es el

criterio final del lenguaje como discurso. (Ricoeur, 2003, pags. 34 — 36)
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En sintesis, el lenguaje perdura como discurso en tanto este, desde su dialéctica entre
acontecimiento y sentido, tiene alcance ontol6gico: se ubica en las estructuras del ser y no al
contrario, asi como también despliega comprensiones del ser en el mundo y del sujeto en la
aprehensiéon de la vida (Ricoeur, 2002; Miramon, 2013). En consecuencia, precisamos entender
discurso como el acontecimiento del lenguaje mediante el cual se configuran formas de captar,
ser y estar en el mundo desde la realidad y la posibilidad, como especificamos a continuacion.
4.1.3 Otros mundos posibles

Para Ricoeur (2002) la ideologia y la utopia como practicas imaginativas se encuentran
en el trasfondo del alcance ontoldgico de los discursos, pues son inherentes a la manera en que
nos relacionamos con el mundo desde la realidad y la posibilidad. El autor clarifica estos
planteamientos enmarcandolos en la vida politica de la sociedad®, como veremos en lo que sigue.

Por un lado, la ideologia es un conjunto de estructuras simbdlicas que constituye y
cohesiona una sociedad en términos de su establecimiento, mantenimiento, integracién e
identidad; a través de esta y su papel conservador, se tiende a justificar un status quo o a
canonizar sistemas de gobierno existentes (Ricoeur, 2002). Por su parte, como contrapeso
dialéctico de la ideologia, la utopia instiga a los ciudadanos a asumir posturas criticas frente a la
vida ética, moral, social y politica, proyectando otro tipo de sociedad, un mundo diferente aun no
considerado en la realidad presente (Ricoeur, 1986, citado por Ocampo y Cardona, 2015). Esto
significa que:

la utopia expresa todas las potencialidades que un grupo social determinado posee para

pensar de otros modos el orden social establecido ... exige justificar, cambiar lo que haya

% Desde Marx, la ideologia y la utopia han sido entendidas peyorativamente: la primera como una forma equivocada y peligrosa
de responderle al mundo, y la segunda como una manera de escaparse de la realidad dura del mundo, como una fantasia o un
suefio (Ocampo y Cardona, 2015). Sin embargo, Ricoeur (1986, citado por Ocampo y Cardona, 2015) sin desconocer en los
elementos ideoldgicos y utépicos amenazas patoldgicas, considera que su presencia puede ser mas benéfica que perjudicial, en
particular para la vida de una sociedad politica.
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que cambiar y democratizar las diferentes perspectivas que se incuban en el seno de las

complejidades sociales. (Almonacid, 2018, pag. 168)

En su nivel mas alto la ideologia integra socialmente mientras que la utopia origina la
subversion que permite representar reivindicaciones y expectativas para inaugurar nuevas etapas
politicas. Esta subversion no es compatible con la violencia pues, mediante estructuras de razén
y sentimiento, se ubica en un punto intermedio entre la tradicion y la esperanza que hace posible
la dialéctica entre ideologia y utopia (Ocampo y Cardona, 2015). El circulo dialéctico entre estas
practicas imaginativas ofrece oportunidades para el mejoramiento personal, del otro y de la
misma sociedad como nuevos mundos posibles; por lo que Ricoeur (1986, citado por Ocampo y
Cardona, 2015) las concibe como una expresion de la imaginacion social y cultural constitutiva
de cualquier sociedad perdurable: la ideologia beneficia la legitimacion e integracién social,
mientras que la utopia permite repensar, reescribir y transformar la realidad.

En suma, podemos decir que la ideologia y la utopia como practicas imaginativas se
encuentran en el trasfondo del alcance ontolégico de los discursos, convocandonos no solo a
legitimar la realidad presente, sino también a cuestionarla para concebir otros mundos posibles.

De los planteamientos de las tres secciones que configuran este apartado resaltamos la
necesidad de reconocer aquello que hacemos con las palabras, la vida que desplegamos con el
discurso y la posibilidad de concebir otros mundos con el mismo. El reconocimiento de estos tres
elementos en conjunto es fundamental para analizar y poner en conversacion los discursos objeto
de estudio de la presente investigacion desde las acciones, las realidades y las posibilidades
configuradas en torno a la inclusion y la calidad en las aulas escolares de matematicas.

4.2 El discurso politico — educativo
En este apartado presentamos algunos discursos politico — educativos que en Colombia

han reconocido la educacion como un factor para el logro de la equidad social permitiendo
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pensar la inclusion educativa. Entendiendo los Planes Nacionales de Desarrollo como discursos
en tanto configuran formas de concebir el pais y en particular su educacion, hacemos un
recorrido por estos desde el 2002 dado que su politica Revolucion Educativa, a pesar de las
controversias que ha suscitado®?: (1) promovié una reorganizacion del sector educativo
buscando, en principio, cobertura universal y calidad (Rodriguez, 2003; Gaona y Grubert, 2010);
(2) centrd su atencidn en los estudiantes, la identificacion de sus rasgos individuales y una oferta
educativa diversa (MEN, 2010); y (3) contextualiz6 y reglamento la educacion inclusiva
mediante estrategias de atencion a grupos poblacionales, guias para identificar las practicas
incluyentes de las instituciones educativas y rutas para su transformacion (MEN, 2008b).

El recorrido por los Planes respectivos lo realizamos unicamente desde la descripcion
sintética de sus proclamaciones escritas, para luego reconocer los avances y retos en relacion con
la atencion educativa a la poblacion con discapacidad en el marco de la inclusion educativa,
finalizando con el posicionamiento de estos planteamientos en torno a la educacién matematica.
4.2.1 Laequidad en la educacion

Entendiendo que el desarrollo no debe conducir solo a un crecimiento econémico mas
acelerado, sino también a una distribucion mas equitativa de sus frutos, uno de los
planteamientos generales del Plan Nacional de Desarrollo [PND] 2002 — 2006 (Departamento
Nacional de Planeacion [DNP], 2003) fue considerar que la construccién de una sociedad mas
equitativa debia ser uno de los fundamentos de las politicas de desarrollo. Bajo esta perspectiva,
se concibio la educacion como un factor esencial del desarrollo humano, social y econémico, asi
como un instrumento fundamental para la construccion de la equidad social (DNP, 2003). Asi, el

Plan Sectorial de Educacion [PSE] 2002 — 2006 (MEN, 2003), la resalté como “un derecho

10 Tales controversias se abordan en la seccion 4.4.2 de este documento.
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universal, un deber del Estado y de la sociedad y un instrumento esencial en la construccion de
sociedades autonomas, justas y democréticas” (pag. 7).

A pesar de reconocer que de la cobertura y la calidad de la educacion dependia el
mejoramiento de la calidad de vida de la poblacion, asi como el alcance de mejores condiciones
de desarrollo social y econémico; los indicadores de cobertura, eficiencia y calidad del sistema
educativo, por un lado, sefialaban avances lentos e insuficientes, y por otro, mostraban que en
algunos casos los aumentos en cobertura se lograban a costa de la calidad. Razén por la cual tuvo
lugar la Revolucion Educativa como una estrategia que buscaba dar respuesta a las necesidades
de cobertura y calidad en funcién de los reconocimientos iniciales, definiendo tres politicas
educativas basicas: ampliar la cobertura educativa, mejorar la calidad de la educacion y mejorar
la eficiencia del sector educativo (DNP, 2003; MEN, 2003).

En primer lugar, con la politica de ampliacion de cobertura educativa se buscé aumentar
el nimero de cupos educativos, “dando especial atencion a la poblacién méas vulnerable, como un
mecanismo para asegurar mayor equidad en la distribucion de oportunidades” (MEN, 2003, pag.
14). Los programas considerados en esta politica, por un lado, pretendieron reorganizar el
sistema educativo gestionando de manera balanceada y equitativa los recursos para la creacion
de 800.000 cupos nuevos, asi como para la financiacion de proyectos de construccion,
rehabilitacion y mejoramiento de infraestructura de colegios.

Por otra parte, estos programas le apostaron a la obtencién de recursos adicionales para la
creacion de 640.000 cupos nuevos dirigidos exclusivamente a poblaciones vulnerables, es decir,
aquellas que habian permanecido excluidas del sistema educativo tradicional por su alta
exposicion a los efectos de la inequidad y la violencia de todo orden. Entendiendo la
vulnerabilidad como un fenémeno que deteriora el bienestar y la calidad de vida de las personas

al tiempo que retrasa el desarrollo de las sociedades, la politica educativa planted distintas
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estrategias para superarla, tales como la contratacion de servicio educativo que desde modelos
flexibles respondieran a las caracteristicas de las poblaciones y la institucionalizacion de su
atencion educativa soportada en diagnosticos claros sobre su realidad que luego se tradujeran en
planes de accidn, seguimiento y evaluacion pertinentes y alcanzables (MEN, 2003).

En virtud de esto, el MEN (2005) divulgo los Lineamientos de politica para la atencion
educativa a poblaciones vulnerables como orientaciones y herramientas que permitieran
consolidar “una gestion basada en la inclusién, la equidad y la calidad del servicio educativo para
estas poblaciones” (pag. 5), bajo los principios de corresponsabilidad, participacion,
reconocimiento y multiculturalidad. Tales lineamientos consideraron como prioridad la atencion
a poblaciones: rurales dispersas, étnicas (indigenas, afrocolombianos, raizales y el pueblo Rom),
con necesidades educativas especiales (con discapacidad, limitaciones, talentos o capacidades
excepcionales), afectadas por la violencia (desplazados, menores desvinculados y adultos
desmovilizados de los grupos armados al margen de la ley), asi como a los menores en riesgo
social (trabajadores, conflicto con la ley penal y en proteccion), jovenes y adultos iletrados y
habitantes de frontera.

Ahora bien, con la politica de mejoramiento de la calidad, la Revolucion Educativa le
apunto al desarrollo de competencias basicas, profesionales, laborales y ciudadanas que
contribuyeran a elevar y consolidar los principios de convivencia, democracia y solidaridad
(DNP, 2003). La politica de calidad debia movilizar el sistema educativo en funcién del
“mejoramiento de los esquemas de aprendizaje y de la motivacion de los nifios por el acceso al
conocimiento ... [logrando] que aprendieran lo que necesitaban aprender y lo supieran
aprovechar y aplicar a lo largo de su vida” (MEN, 2003, pag. 24). En funcidn de esto, se fomento

la pertinencia educativa para el logro exitoso del desempefio personal, civico y productivo de
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cara a las exigencias del mundo contemporaneo y la correccion de los factores de inequidad,
discriminacién o aislamiento, en beneficio de los grupos vulnerables.

Se promovid la definicién y difusion de estdndares minimos de calidad para unificar los
objetivos del sistema educativo de tal forma que aseguraran a todos el dominio de conceptos y
competencias basicas para desemperfiarse laboralmente, vivir y participar en sociedad. La
evaluacion del desarrollo de competencias ciudadanas, en lenguaje y matematicas se planted
como periddica (cada tres afios) y sus resultados debian ser difundidos publicamente de tal
manera gue cada institucidn conociera sus fortalezas y debilidades en relacion con los promedios
municipales, departamentales y nacionales, y con ello, formulara los Planes de Mejoramiento
respectivos. Adicionalmente, se busco fortalecer y consolidar el Instituto Colombiano para el
Fomento de la Educacién Superior como entidad rectora del disefio, aplicacion, analisis y
divulgacion de los resultados mencionados (MEN, 2003).

Por su parte, la tercera politica de la Revolucién Educativa, enfocada en mejorar la
eficiencia del sector, buscé replantear y modernizar sus estructuras institucionales, sus
procedimientos administrativos y operativos, asi como sus sistemas de incentivos y supervision,
para obtener mejores resultados en términos de cobertura y calidad. Para ello, concibié como
programas: la modernizacion institucional del MEN, la modernizacion de Entidades
Territoriales, la concertacion de los Planes de Gestion y Desempefio con las Instituciones de
Educacidon Superior, y el sistema de informacién del sector educativo (MEN, 2003).

Afos mas tarde, en el marco del PND 2006 — 2010 (DNP, 2007), se reconocieron los
avances logrados en términos de ampliacion de cobertura y mejoramiento de la calidad gracias a
la primera gestion de la Revolucion Educativa. Unido a esto, en el PSE 2006 — 2010 (MEN,
2008a) se planteo la necesidad de profundizar en la pertinencia de la educacion de tal manera que

respondiera a las demandas de los sectores productivos en una economia globalizada, por lo que
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para dicho periodo el énfasis estuvo en la educacion como una herramienta para construir un pais
mas competitivo, que permitiera brindar una mejor calidad de vida a sus habitantes.

De esta manera, las politicas de cobertura, calidad y eficiencia fueron complementadas
con la pertinencia. Esta Ultima se concibio para que el sistema educativo formara el recurso
humano que pudiera responder, desde competencias laborales, al reto de aumentar la
productividad y competitividad del pais. Para ello: (1) se establecieron respuestas flexibles para
facilitar la movilidad de los estudiantes entre los diferentes niveles de formacion y entre el
sistema educativo y el mercado laboral, (2) se buscd fortalecer y fomentar la educacién técnica y
tecnoldgica y (3) se plantearon programas especificos para la educacion superior (MEN, 2008a).

Durante este periodo, la politica de la Revolucién Educativa se complement6 buscando,
en el marco de la inclusion, establecer mecanismos para hacer efectivos los derechos a la
educacion, la participacion y la igualdad de oportunidades para todos independientemente de sus
caracteristicas personales, socioeconémicas o culturales (Vélez, 2008). En coherencia con esto,
el MEN (2008b) divulgé la cartilla de educacién inclusiva en la que: se determinaron como
principios rectores de la inclusion los derechos humanos, la equiparacion de oportunidades, la
solidaridad y la equidad; se establecieron relaciones entre calidad, gestion e inclusién; se
proporciond a las instituciones educativas una ruta metodoldgica para su proceso de
transformacion hacia la inclusion considerando las etapas de contextualizacion, estabilizacion y
profundizacién; asi como también se defini6 y estructurd el indice de inclusion y la manera de
calcularlo desde las &reas de gestion directiva, académica, administrativa y de la comunidad.

Afios més tarde, el PND y el PSE 2010 — 2014 (DNP, 2011; MEN, 2011), centraron su
atencion en la globalizacion, el mercado, el conocimiento, la informacion y la tecnologia como
una nueva realidad que exigia, por un lado, desarrollar habilidades comunes a todas las personas

mediante la formacion de capital humano, y por otro, reconocer y fortalecer la singularidad, la
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diferencia y la identidad cultural. Como respuesta a este planteamiento se propusieron
“desarrollar a plenitud el potencial y la creatividad de cada persona como ser humano, como
ciudadano y como fuente de bienestar, desarrollo e innovacion ... [y] hacer de los talentos
colectivos la principal herramienta para la competitividad” (MEN, 2011, pag. 9).

Considerando mecanismos para velar por la inclusién, la reduccion de las brechas de
inequidad y el mejoramiento de la calidad, eficiencia y transparencia educativa; se buscé
consolidar una politica que continuara orientada a la cobertura, la calidad y la pertinencia,
articulando el sistema de manera coherente con la formacién para el trabajo a favor del capital
humano. Se trazaron como objetivos del PSE 2010 — 2014: alcanzar una educacién integral y de
calidad para la primera infancia, mejorar la calidad educativa subiendo los niveles de logro en las
Pruebas Saber, disminuir las brechas en acceso y permanencia entre poblaciones diversas y
vulnerables con la creacion de 600.000 cupos nuevos, educar con pertinencia innovando en la
educacion y fortalecer la gestion del sector educativo para ser modelo de eficiencia y
transparencia (MEN, 2011).

Para el siguiente periodo gubernamental, el PND 2014 — 2018 (DNP, 2015) se enfoc6 en
tres pilares: paz, equidad y educacién, dado que en conjunto conformaban un circulo virtuoso.
Desde sus planteamientos, una sociedad en paz podia focalizar sus esfuerzos en el cierre de
brechas e invertir recursos en mejorar la cobertura y calidad educativa, una sociedad equitativa
permitiria la convivencia pacifica y facilitaria las condiciones de formacion en capital humano,
asi como una sociedad educada podria promover la resolucion de conflictos sin recurrir a la
violencia y generar fuerza laboral calificada, ingresos y empleos de calidad.

Reconociendo que la consolidacion de la paz requeria avanzar de manera decisiva hacia
la equidad, el DNP (2015) concibio la educacion como el mas poderoso instrumento de igualdad

social, y en consecuencia aposto a la construccion de una sociedad educada que pudiese
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aprovechar las oportunidades econdmicas y tuviera mayores capacidades para participar en el
sistema politico, en la economia de mercado y en la defensa de sus propios derechos. Asi, el
principal objetivo educativo fue cerrar las brechas en acceso y calidad entre individuos, grupos
poblacionales y regiones, “acercando al pais a altos estandares internacionales y logrando la
igualdad de oportunidades para todos los ciudadanos” (pag. 85).

Finalmente, el PND 2018 — 2022 (DNP, 2019) de nuestro gobierno actual plantea la
necesidad de constituirse en una propuesta participativa por la basqueda de un pais con mas
bienestar, menos desigualdad, mas equidad de oportunidades y mejores condiciones de vida,
mediante la reduccion de la pobreza monetaria y multidimensional, la nivelacién del terreno de
juego, el principio de la no discriminacion, la generacion de empleo, la formalizacién y un tejido
empresarial fuerte. Para dicho Plan:

La equidad de oportunidades implica remover las barreras que impiden el acceso a la

educacion, la salud, los servicios sociales esenciales y la inclusién productiva de toda la

poblacién ... Mas equidad de oportunidades significa que todos los colombianos tengan
cada vez mas posibilidades para elegir libremente aquello que quieren ser y hacer con su

vida. (DNP, 2019, pag. 38)

Razon por la cual, a la construccion de la equidad de oportunidades contribuyen los
pactos por: la equidad de oportunidades para grupos étnicos, la equidad de la mujer y la inclusién
de las personas con discapacidad. En términos educativos, los esfuerzos estan dirigidos al
desarrollo de una cultura de emprendimiento mediante competencias técnicas y habilidades
como la lectura del entorno, la iniciativa, la creatividad, la solucion de problemas, el disefio de
planes y proyectos productivos, las practicas de gobierno corporativo y la tolerancia al riesgo. De

esta manera, la educacion de calidad para un futuro con oportunidades para todos considera la
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provision de formacidn, apoyo técnico y financiero, asi como servicios e infraestructura para el
emprendimiento (DNP, 2019).

En sintesis, durante las Gltimas décadas, los discursos politico — educativos en Colombia
han reconocido la educacion como un factor para el logro de la equidad en relacion con el
desarrollo humano y el desempefio en sectores econdmicos y productivos (2002 — 2010), la
globalizacién y el mercado (2010 — 2018), asi como con el emprendimiento (desde el 2018). La
ampliacion de la cobertura, la busqueda de la calidad educativa, y el interés por la atencion a
poblaciones vulnerables, la inclusion y la equidad de oportunidades para todos, han sido
transversales a todos estos periodos de gobierno.

4.2.2 El contexto de la discapacidad

En aras de reconocer los logros que las politicas educativas colombianas presentadas en
la seccidn anterior, han tenido en relacién con la atencion a poblaciones vulnerables, la inclusion
y la equidad de oportunidades para todos, a continuacion describimos los avances y retos
asociados a la poblacion con discapacidad, como un caso que potencialmente permita visibilizar
el panorama global asociado.

En concordancia con la atencion a poblacion vulnerable, en el 2007 Colombia organiz6
de manera especifica el Sistema Nacional de Discapacidad (Ley 1145, 2007) y adopté la Politica
Publica de Discapacidad para el Distrito Capital 2007- 2020 (Decreto 470, 2007), con el objeto
de impulsar los derechos fundamentales para esta poblacion buscando su desarrollo humano,
social y sostenible. De la misma manera, el pais establecid las disposiciones para garantizar el
ejercicio de tales derechos (Ley 1618, 2013) y determin0 la Politica Publica Nacional de
Discapacidad e Inclusion Social 2013 — 2022 (Ministerio de Salud y Proteccion Social, 2014).

En términos educativos, en el afio 2009 se reglamentd la organizacién del servicio de

apoyo pedagogico para los estudiantes con discapacidad y con capacidades o con talentos
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excepcionales (Decreto 366, 2009), asi como también se aprobd la Convencion sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad [CDPD], adoptada por la Asamblea General de las
Naciones Unidas en el 2006 (Ley 1346, 2009), reconociendo formalmente el derecho a la
educacion de esta poblacion (art. 24). Mas adelante, la CDPD reclamo el derecho a una
educacion realmente inclusiva dados los bajos indices de acceso o el tipo de educacidn recibida,
por lo que en el 2017 Colombia documenté y reglamentd las orientaciones técnicas,
administrativas y pedagdgicas para la atencion educativa a estudiantes con discapacidad en el
marco de la educacidn inclusiva (MEN, 2017; Decreto 1421, 2017).

Manifestando una preocupacion latente por el hecho de que la educacién inclusiva se
reconociera solo si en el contexto escolar habia estudiantes con discapacidad, se resalto la
importancia de concebir la inclusion como un atributo propio de lo educativo que promueve la
presencia, la participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes en su diferencia (MEN,
2017), lo que permitio definir formalmente la educacion inclusiva como:

un proceso permanente que reconoce, valora y responde de manera pertinente ... [a las]

caracteristicas, intereses, posibilidades y expectativas de los nifios, nifias, adolescentes,

jévenes y adultos, cuyo objetivo es promover su desarrollo, aprendizaje y participacion

... en un ambiente de aprendizaje comdn, sin discriminacion o exclusién alguna, y que

garantiza ... los apoyos y los ajustes razonables requeridos en su proceso educativo, a

través de précticas, politicas y culturas que eliminan las barreras existentes en el entorno

educativo (Decreto 1421, 2017, art. 2.3.3.5.1.4).

Asi las cosas, desde esta perspectiva la educacion inclusiva no “busca homogeneizar ni
uniformar a los estudiantes con discapacidad para acercarlos a los desemperios de aquellos
denominados ‘normales’ o ‘normotipicos’, sino, justamente, reconocer sus particularidades,

diferencias y necesidades propias” (MEN, 2017, pag. 16).
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Sin embargo, a pesar de los avances normativos y conceptuales en relacion con la
atencion a la poblacién con discapacidad en el marco de la inclusion educativa, su acceso y
permanencia en el sistema siguen siendo restringidos. De cada 100 mayores de 24 afios con
discapacidad, 42 tienen como ultimo nivel aprobado la primaria; 20, la secundaria, y 38 ningin
nivel educativo o no saben leer ni escribir. De aquellos en edad escolar (entre 5 y 24 afios), el
59% asiste a alguna institucion educativa, mientras que el 41% esta desescolarizado para un
aproximado de 130.000 personas excluidas del sistema (DPN, 2019). Cuando esta poblacion
accede a la escuela regular, lo hace con frecuencia en los grados iniciales, pero su permanencia
disminuye conforme se avanza en ellos y en edad, enfrentdndose a un mayor riesgo de desercion
que la poblacion sin discapacidad (Correa et al., 2018).

Entre las causas de esta situacion, el DPN (2019) destaca la falta de formacién de
maestros y personal de apoyo para el adecuado acompariamiento, la carencia de herramientas
tecnoldgicas de atencion, la prioridad en los aspectos médicos y no en los educativos y
pedagdgicos, asi como el uso de aulas segregadas y especializadas. Razén por la cual, se propone
la implementacion de programas de formacién, capacitacion y actualizacion docente en
educacion inclusiva, haciendo énfasis en las valoraciones pedagdgicas, la flexibilizacién
curricular, los ajustes razonables y el uso de las TIC.

En suma, aunque Colombia ha avanzado normativamente en relacion con la atencion a
poblaciones vulnerables como aquellas con discapacidad, la inclusién y la equidad de
oportunidades para todos, aun se requieren grandes esfuerzos y reestructuraciones politico —
educativas para contrarrestar la exclusion e inequidad latentes en nuestra sociedad. Es
indispensable que la educacién como un factor para el logro de la equidad, conciba la inclusion
como un atributo que promueva el aprendizaje de cada uno desde, en y para la diferencia, y en

consecuencia se realicen los ajustes pertinentes a los discursos politicos y realidades escolares.
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4.2.3 Laeducacion matematica

En coherencia con los planteamientos de las dos secciones anteriores en los que, desde la
educacion colombiana se pretende promover la equidad de oportunidades y la construccién de
sociedades autonomas, justas y democraticas; los discursos politicos en relacion con la educacion
matematica se posicionan en la formacion de competencias que permitan el ejercicio de derechos
y deberes en el marco de la consolidacion de los valores o principios democraticos de
convivencia, pluralismo, justicia, solidaridad y equidad (MEN, 2006).

Los discursos respectivos proclaman que la educacion matematica colombiana debe
conducir al estudiante a apropiarse de los elementos de su cultura, comprender el mundo que le
rodea, construir significados socialmente compartidos, adquirir instrumentos para explorar,
representar, explicar y predecir la realidad, y a usar sus conocimientos fuera del ambito escolar al
momento de participar activa y criticamente en su vida social y politica, discutiendo, tomando
decisiones, y enfrentdndose a acciones que colectivamente puedan transformar la sociedad y su
realidad (MEN, 1998; 2006). Asi, el principal objetivo de la educacion matematica colombiana
termina siendo ayudar a las personas a dar sentido a la realidad que les rodea y dotarlas de
instrumentos poderosos para actuar en y para ella, sabiendo qué, qué hacer, como, cuando y por
qué hacerlo, es decir, siendo mateméaticamente competente (MEN, 2006).

Ahora bien, para unificar y asegurar el dominio de tales competencias desde la equidad,
el Estado promueve —como se menciond en la seccion 4.2.1- la definicion y difusion de
estandares minimos de calidad. Al respecto, Garcia y Valero (2013) sefialan que este es un
discurso contradictorio en tanto se pretende responder a la equidad fabricando el estudiante
producto estandar que representa resultados uniformes y que se asocia completamente a la idea
de calidad “bajo la cual se asume que si el producto no cumple los estandares establecidos,

revisar la trayectoria de produccion es un proceder obligatorio” (pag. 37), en otras palabras, se
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pretende alcanzar la equidad de oportunidades con la homogenizacién y la inclusion con la
garantia de una identidad comun de comportamiento, lenguaje y aprendizaje.

De esta forma, las autoras resaltan que la normalizacion materializada en resultados
uniformes permite administrar eficazmente ciudadanos a costa de la equidad, la calidad
educativa, y de manera particular, a costa tanto del valor social y cultural de las matematicas
como de su contribucidn a la formacion ciudadana y la consolidacion democratica. Por ello,
manifiestan que “en el discurso de los estandares hay una combinacion de promesas de igualdad
y una persecucion de su realizacion en un modelo de aprendizaje universal que enmascara las
limitaciones institucionales de la escolarizacion matematica” (Garcia y Valero, 2013, pag. 38).

En sintesis, este panorama nos convoca a asumir como imperante repensar las bases en
torno a la educacion matematica colombiana y sus competencias de tal manera que respondan
efectivamente a la equidad, la inclusién y la calidad, tal como se proclama en sus discursos
politicos. Para ello, es indispensable que, como docentes y como escuela, reconozcamos el valor
social de las matematicas y su contribucion a la formacién de ciudadanos que actian de manera
critica en y para la sociedad a favor de la autonomia, la justicia y la democracia.

De los planteamientos de las tres secciones que configuran este apartado reconocemos
que, si bien Colombia desde sus discursos politicos ha concebido la educacién como un factor
para el logro de la equidad social permitiendo pensar la atencidn a poblaciones vulnerables en el
marco de la inclusion educativa, se requieren aun grandes esfuerzos y reestructuraciones para
lograr que estos ideales se concreten cada vez mas en las realidades escolares, particularmente en
las de las aulas de matematicas. Ser conscientes de esta situacion nos permite no solo
problematizar los discursos establecidos, sino proponer otras formas de pensarlos; asumiendo la
conversacion entre ambos planteamientos (establecidos y repensados) como una potencial

herramienta para analizar los discursos objeto de estudio de la presente investigacion.
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4.3  Unasociedad aspiracional

En este apartado configuramos otras formas de pensar una sociedad aspiracional
entendiéndola como aquella que se preocupa genuinamente por sus ciudadanos al velar por la
justicia, el desarrollo de vidas tanto satisfactorias como dignas y el cultivo de emociones
politicas positivas que permeen la reconstruccion imaginativa de la experiencia del otro. Para
ello, consideramos la evolucion de los discursos sobre ciudadania situandonos en sus luchas y
demandas historicas por el reconocimiento. Esto nos permite resaltar la necesidad de resignificar
el tipo de relaciones que establecemos con los otros desde la diferencia como figura de alteridad,
para finalmente centrar la atencion en el cultivo de emociones como un proceso de
responsabilidad compartida entre ciudadanos y Estado.
4.3.1 Demandas de la ciudadania

Histéricamente, se reconocen dos grupos de discursos sobre ciudadania que conciben por
un lado sus nociones clasicas y, por otro, sus nociones contemporaneas. Segun Herrera (2006),
las prioridades del primer grupo de discursos giran en torno a la individualidad, la propiedad
privada, los derechos de los individuos (nocion liberal), los deberes en funcién del desarrollo de
virtudes civicas en las relaciones con el otro (nocién republicana) y la construccion de una
identidad como nacién (nocién comunitaria). Por su parte, los discursos que conciben las
nociones contemporaneas de ciudadania ponen en discusion las desigualdades econdémicas
(nocion social), el reconocimiento de los derechos de grupos minoritarios (nocion fragmentada),
asi como la manera en que la era digital, la globalizacion y el consumismo nos convoca como
mundo (nocion planetaria).

Los discursos propios de las nociones clasicas estan permeados por una visién
universalista y homogeneizadora en tanto el estatus de igualdad otorgado por la ciudadania exige

a sus ciudadanos similitud con el referente de hombre burgués —hombre blanco, letrado y



52

propietario— (Wills, 2002) o los concibe como iguales ante la ley con independencia de su estatus
y circunstancias en otros ambitos y niveles no politicos como el sexo, el linaje, el domicilio, la
raza, la religion y la profesion (Pefia, 2008). Se trata entonces de una ciudadania que, al no
reconocer diferencias en funcion de una igualdad formal en los planos juridico y politico,
convive de manera marcada con estratificaciones economicas y sociales reales; constituyéndose
asi en la situacién principal que moviliza las demandas de redistribucion y reconocimiento de las
nociones contemporaneas respectivas (Fraser, 1997, citada por Honneth, 2010).

Las demandas de redistribucion reclaman una igualdad social que haga real la igualdad
formal de la ciudadania, pasando de un estatus neutral a uno pro-equidad social que exige un
trato equivalente por parte de las instituciones para cada uno de los ciudadanos y promueve la
equidad para garantizar sus derechos sociales y econdmicos. Las demandas de reconocimiento
rechazan la vision universalista y homogeneizadora a favor de la adopcion de una vision integral
y pluralista que, por un lado, exige concebir la ciudadania no solo en el &mbito pablico sino
también en el privado bajo los principios de respeto y didlogo para resolver conflictos y llegar a
acuerdos, y por otro, acepta la diferencia entre identidades de colectivos y grupos sociales
defendiendo que el pluralismo en los terrenos social, ideoldgico, cultural y subjetivo, permite ser
iguales siendo distintos, ser iguales en la diferencia (Pefia, 2008; Wills, 2002).

Sin desmeritar las demandas de redistribucién que movilizan los discursos asociados a las
nociones contemporaneas de ciudadania, apoyamos a Honneth (2010) cuando plantea que el
reconocimiento de la dignidad de personas o grupos constituye el elemento esencial de una
sociedad justa y de vidas satisfactorias, por lo que mas alla de la eliminacién de la desigualdad
mediante la redistribucién equitativa de bienes, creemos que el objetivo debe ser la prevencion
de la humillacién y el menosprecio mediante el reconocimiento de la dignidad e integridad de

cada uno de los ciudadanos desde la diferencia.
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En suma, los discursos sobre ciudadania han evolucionado en relacion con sus intereses,
luchas y demandas. Las nociones contemporaneas asociadas representan demandas hechas a las
clasicas en términos, por un lado, de la redistribucién equitativa de derechos sociales y
econémicos, y, por otro, del reconocimiento tanto publico como privado de la diferencia a favor
de una participacion social genuina y un desarrollo de vida digno. Inclindndonos por el
reconocimiento de la diferencia, consideramos que la construccion de una sociedad que aspire a
la justicia exige resignificar el tipo de relaciones que establecemos con los otros en todos los
ambitos de la vida en los que nuestras voces conversan.

4.3.2 Reconocimiento de la diferencia

El reconocimiento de la diferencia como un pilar para la construccion de sociedades
justas en las que los ciudadanos se desarrollan de manera digna y plena posiciona nuestra
reflexion en torno a la bidireccionalidad y responsabilidad compartida de las relaciones entre
sujetos, las cuales pueden o no, ser constitutivas de una vida satisfactoria.

Partimos retomando al filésofo y socidlogo Axel Honneth (2010) quien identifica como
formas de reconocimiento mutuo el amor, el derecho y la solidaridad, oponiéndolas a las
practicas de menosprecio del maltrato fisico, la privacion de los derechos y la devaluacién social
de modos de vida, respectivamente. Desde el discurso del autor, mediante el maltrato fisico las
personas son menospreciadas en un aspecto esencial de su bienestar y concepcion sobre si
mismas, perdiendo parte de su confianza en si y en el mundo; por lo que el amor es la forma de
reconocimiento opuesta que promueve la autoconfianza como el nivel mas bésico de seguridad
emocional y fisica en la exteriorizacion tanto de necesidades como de sentimientos propios.

Por su parte, mediante la privacion de derechos y la exclusion social las personas son
humilladas dentro de su comunidad, por lo que el reconocimiento reciproco y juridico posibilita

que aprendan a considerarse, desde el punto de vista de otros participantes en la interaccion,



54

titulares de los mismos derechos que estos, generando asi autorrespeto como una forma de
cuidado consigo mismo. Para el menosprecio generado por la degradacion del valor social de
formas de autorrealizacion, la solidaridad es la forma de reconocimiento que ayuda al individuo
a adquirir autoestima en funcién de la apreciacion de sus capacidades, aportaciones y formas de
vida desarrolladas individualmente, la experiencia de cargas y responsabilidades compartidas, asi
como en funcion de la empatia solidaria (Honneth, 2010).

Es preciso decir entonces que estas formas de reconocimiento no solo pueden
interpretarse e interiorizarse como formas de reconocimiento mutuo: maneras en las que
podemos reconocer al otro y maneras en que el otro nos puede reconocer a nosotros, sino que
también es posible concebirlas como formas de reconocimiento de si mismo, dado que los
efectos del amor, el derecho y la solidaridad como formas de reconocimiento mutuo, recaen de
manera positiva sobre la persona que es reconocida en forma de autoconfianza, autorrespeto y
autoestima, que son claves en su reconocimiento de si.

Al respecto, Ricoeur (2006) plantea que el camino hacia el reconocimiento de si requiere
verse a si mismo como otro, como un ser sufriente y actuante, para lo cual es imperante una
conciencia reflexiva constituida por las figuras del puedo: poder decir, poder hacer, poder contar
y contarse, poder acordarse y poder prometer!!. Respectivamente, el hombre hablante y actuante
adquiere responsabilidad sobre lo que dice y hace, identificando causas y consecuencias de las
situaciones; su proceso reflexivo toma relevancia al aprender a contarse —o contarse de otra
manera— desde la apropiacion critica; y el reconocimiento de si alcanza simultdneamente dos

cimas con la memoria y la promesa, con las que puede mirar hacia el pasado y hacia el futuro.

11 para Ricoeur (2006), estas figuras del yo puedo forman juntas el retrato y la fenomenologia del hombre capaz que retne la

reflexion sobre las capacidades que cada uno puede ejercer con toda certeza y confianza, creando asi un espacio de significacion
para el reconocimiento de si.
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Por todo lo anterior, coincidimos con Honneth (2010) al plantear que, si bien el
reconocimiento de si requiere ausencia de bloqueos internos, inhibiciones psiquicas y miedos
para poder configurar una forma de confianza hacia el interior que proporcione seguridad en la
expresion y la actuacion, “estas formas de relacion consigo mismo libres de miedo, constituyen
dimensiones de las autorrelaciones positivas a las cuales sélo [sic] se puede llegar por el camino
de la experiencia del reconocimiento ... de sus compafieros de interaccion” (pag. 32). En otras
palabras, estamos resaltando una relacion bidireccional entre el reconocimiento de si y el
reconocimiento mutuo. Esta relacion es concebida por Ricoeur (2006) como una relacién de
reivindicacion y configuracién que esta permeada por la conflictividad propia de las relaciones
con el otro, que mas alla de la conciencia sobre la mutualidad y disimetria originarias entre el yo
y el otro, exige la preservacion responsable de la justa distancia garante de la alteridad.

Para ello, debe separarse rigurosamente la cuestion del otro de la obsesion por el otro,
pues mientras la primera responde a la diferencia, la segunda ha estado orientada hacia los mal
Ilamados diferentes y anormales como aquellos que necesitan completarse y ser cuidadosamente
pronunciados en tanto objetos de explicacion y comprension, enmascarando la urgencia por la
normalizacién de los sujetos en un mundo de eufemismo que termina cosificando, produciendo y
colonizando al otro, a causa de la curiosa y vanidosa percepcion de lo homogéneo (Skliar, 2012).
Por su parte, desde la cuestidn del otro, la diferencia no es una posesion de aquellos catalogados
como diferentes, sino que nos implica a todos, las diferencias son “experiencias de alteridad, de
un estar siendo multiple, intraducible e imprevisible en el mundo” (Skliar, 2005, pag. 20). Por lo
que se hace necesario superar la tendencia a normalizar y cosificar al otro, para evitar reducirlo
“a una alteridad préxima, a algo que tiene que ser obligatoriamente parecido a nosotros, o al
menos previsible, pensable, asimilable” (pag. 19), entrando en conflicto con la alteridad per se,

incognoscible, donde las diferencias no se domestican, donde la cuestion del otro es un misterio.
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En sintesis, consideramos que para enriquecer nuestra relacion con los otros se requiere
adoptar formas de reconocimiento tanto mutuo (amor, derecho, solidaridad) como propio
(autoconfianza, autorrespeto, autoestima y figuras del puedo), superando el horizonte de la
totalidad hegemonica para responder a la interpelacién del otro en la exterioridad. Por ello,
estamos convencidos de que, en el marco de una sociedad que aspire a la justicia y a vidas tanto
satisfactorias como dignas, la relacién con el otro, indistintamente de quien sea y de sus
caracteristicas, es decir, sin distanciarlo o distinguirlo de nosotros o de los otros, debe estar
permeada por el reconocimiento de nuestra diferencia como figura de alteridad, de tal forma que
sea posible constituirnos como sujetos y ciudadanos plenos.

4.3.3 Cultivo de emociones politicas

La construccion de la sociedad aspiracional que nos estamos permitiendo pensar con este
apartado, es decir, aquella que se preocupa genuinamente por sus ciudadanos al velar por la
justicia y el desarrollo de vidas tanto satisfactorias como dignas, requiere que en el marco de las
demandas propias de la ciudadania no solo se promueva el reconocimiento mutuo y propio desde
la diferencia como figura de alteridad, sino que también existan ciertas garantias por parte de la
ley y del Estado para promover la autorrealizacién de cada ciudadano (Honneth, 2010).

En relacion con esto, Nussbaum (2014) plantea que la agencia humana y el apoyo estan
interconectados, pues para vivir una vida digna las personas requerimos apoyo Yy cuidado del
Estado. Por esta razon, la autora manifiesta que la vida politica de una sociedad perdurable no se
tendria que conformar con enunciar y propugnar en sus discursos las intenciones de un deber ser,
sino que al reconocer que cualquiera de sus decisiones afecta a mualtiples y desconocidos
ciudadanos, deberia asumir un desplazamiento imaginativo para empatizar con ese otro que no se

ve y materializar tales intenciones en las realidades de las instituciones y de la sociedad civil.
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Dicho desplazamiento imaginativo no solo involucra la dialéctica entre practicas
ideolodgicas y utdpicas descrita en la seccion 4.1.3, sino que requiere, en términos de Nussbaum
(2014), cultivar emociones estables para que las sociedades sean cada vez mejores y mas justas.
Esto en razon a que todas ellas estan llenas de emociones publicas como la compasion, el
resentimiento, el miedo, la simpatia, el odio, el asco, la envidia, la empatia, la afliccion, la
vergiienza, el estigma y multiples formas de amor'?. Todas estas emociones publicas,

a menudo intensas, tienen consecuencias a gran escala para el progreso de la nacion en la

consecucion de sus objetivos. Pueden imprimir a la lucha por alcanzar esos objetivos un

vigor y una hondura nuevos, pero también pueden hacer descarrilar esa lucha,

introduciendo o reforzando divisiones, jerarquias y formas diversas de desatencién o

cerrilidad. (Nussbaum, 2014, pags. 14 — 15)

Asi, reconociendo gue existen emociones tanto positivas como negativas y que ambas
pueden llegar a ser sumamente volatiles expandiéndose o contrayéndose en gran medida,
Nussbaum (2014) invita a las sociedades a emprender acciones efectivas a favor de su
estabilizacion en la construccion de politicas positivas y su inhibicion, en caso de que el
compromiso ciudadano con esto Ultimo se vea amenazado. En esta linea de ideas, consideramos
que para que nuestra sociedad aspiracional se proteja de la divisién y la jerarquizacién debe: (1)
cultivar el amor, la simpatia, la compasion y la empatia, (2) orientar adecuadamente el miedo y
la verglienza, y (3) eliminar tanto la repugnancia como la envidia.

Desde el discurso de Nussbaum (2014), cuando sentimos amor reconocemos al otro
como un ser valioso, especial y fascinante, al tiempo que confiamos plena y reciprocamente,

procuramos entender su punto de vista, agradecemos su trato afectuoso, reprochamos nuestros

12 Un par de ejemplos que la autora proporciona son: (1) la ira y el resentimiento subyacen a las leyes dado que plasman
conocimientos adquiridos a partir de las experiencias de malestar personal y reflexion, y (2) las politicas fiscales y sociales son
una encarnacion estable de la simpatia mas estable.
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propios deseos 0 actos agresivos y suspendemos las demandas ansiosas de control. Por ello, la
dimension politica del amor atiende a emociones tales como la simpatia, la compasion y la
empatia por lo humano, que en conjunto configuran la imaginacién entendida como:

la capacidad de ver el destino de cada persona ... como un aspecto de nuestro propio

destino y concebir el conjunto de la historia de la especie humana y su posible futuro

como parte de nuestra propia esfera de interés personal por medio de una concentracion

intensa en imagenes ideales de la realizacién humana. (Nussbaum, 2014, pags. 81 — 82)

En coherencia con esto, la simpatia refiere a aquello que sentimos al participar de la
pasion del otro desde un espiritu fraternal, desde una hermandad universal, con las que
priorizamos el bien comun sobre el individual. Un caso particular de esta es la compasion, una
emocion dolorosa que, siendo distinta a la lastima, esta orientada hacia el sufrimiento grave de
otra criatura y compuesta por tres pensamientos: con el de gravedad, pensamos que el otro esta
sufriendo de un modo importante y no trivial; con el de no culpabilidad, atribuimos buena parte
del problema que es origen de su padecimiento a factores de los que no podemos hacerlo
culpable®3; y, con el de eudemonia, lo situamos en las partes importantes de nuestra vida,
objetivos y proyectos, sin que eso implique algln tipo de egoismo (Nussbaum, 2014).

Aunqgue no es necesaria ni suficiente para la compasion, la empatia es de gran ayuda para
ella en tanto involucra nuestra capacidad de imaginar la situacion del otro tomando su
perspectiva. No se trata simplemente del conocimiento de los estados del otro, ni de pensar como
se sentiria uno en su lugar, no es un mero contagio emocional; la empatia requiere que,
distinguiendo nuestro sentir y el del otro, nos introduzcamos en su problema o dificultad desde

una reconstruccion imaginativa de su experiencia (Nussbaum, 2014; Gil, 2014).

13 Seglin Nussbaum (2014), la culpabilidad debilita la compasién en distintos grados aun cuando puedan sentirse al tiempo como
sucede cuando, por ejemplo, culpamos a un delincuente por su delito y también sentimos compasion por él al creer que se ha
convertido en esa persona debido en gran medida a fuerzas sociales exdgenas.
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Respecto al uso politico de estas emociones para la construccion de nuestra sociedad
aspiracional precisamos que debemaos: (1) cultivar el amor para cimentar principios politicos no
sobre bases acriticas sino sobre bases imaginativas de realizacion humana que permitan sacrificar
parte del beneficio propio a favor del de los demas, (2) crear estructuras estables que permitan
ampliar el circulo de preocupaciones e intereses personales para extender la compasion al
reconocimiento del nosotros y lo nuestro, y (3) esforzarnos al maximo por imaginar las
dificultades o los aprietos de los otros admitiendo que la empatia implica algo moralmente
valioso en si mismo: un reconocimiento del otro como centro de la experiencia.

Sin embargo, somos conscientes de que, tal como lo plantea Nussbaum (2014), las
personas somos proclives a la estrechez, es decir, Somos reacias a imaginar compasivamente al
otro y a apoyar proyectos orientados a un bien comun si estos exigen un sacrificio. Esta
inclinacion permea relaciones hostiles que pueden causar dafios publicos erosionando el apoyo a
causas politicas buenas desde emociones como el miedo, la envidia y la vergiienza; por lo que se
hace indispensable planear proyectos politicos que minimicen tales dafios, rescatando los
aspectos positivos y beneficios civicos que pueden proporcionar dichas emociones.

El miedo es una emocion Gtil y necesaria pues, al evaluar una situacion como peligrosa,
nos aparta de la misma aun cuando sea con conductas poco fiables e impredecibles. Dado que
sentir miedo es una primitiva y rudimentaria tendencia a la supervivencia y el bienestar, esta
emocion suele secuestrar impetuosamente nuestro pensamiento y nos dificulta preocuparnos por
alguien o algo externo a nuestro circulo mas inmediato. Por lo tanto, la cultura publica de una
sociedad aspiracional como la nuestra debe preocuparse por limitar y orientar adecuadamente el
miedo, para que su utilidad de proteccion sea tanto individual como colectiva evitando

invisibilizar el bien comdn; nuestro miedo debe ser modulado por la consideracion que merece el
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bienestar social. Reflexionar sobre aquello que nos produce un miedo razonable es una buena
guia para elaborar leyes que simpaticen con el interés colectivo (Nussbaum, 2014; Gil, 2014).

La ausencia de una orientacion adecuada del miedo puede desencadenar en repugnancia,
una conducta de evitacion a la contaminacion que, segin Nussbaum (2013, citada por Gil, 2014),
nos conduce a temer y rehuir a “quienes, en virtud de cierta elucubracion fantasiosa de
animalidad” (pag. 49) atribuimos propiedades contaminantes. Esta atribucion es la manifestacion
del miedo que nos provoca sentir amenazada nuestra normalidad y azuza la agresividad y
hostilidad entre grupos sociales, por lo general en contra de aquellos minoritarios que son
demonizados como invisibles, ocultos, arteros y sinuosos (Nussbaum, 2014). “Un estado de
inquietud generalizada ... puede ser terreno abonado para dichos procesos de hostilidad” (Gil,
2014, pag. 451), por lo que es indispensable que nuestra sociedad aspiracional se permee por un
reconocimiento de la dignidad de cada uno de sus ciudadanos, sin que esto conlleve a excesos
propios la obsesion por el otro descrita en la seccidn anterior.

Otras emociones relacionadas con procesos de hostilidad son la verguenza y la envidia.
Para Nussbaum (2014), la primera es omnipresente en la vida individual y social: todos tenemos
debilidades que tratamos de ocultar y cuando se descubren nos avergonzamos de nosotros
mismos sintiéndonos inferiores para alcanzar un ideal deseado y/o impuesto. La razon de que la
vergiienza se intensifique en aquellas minorias estigmatizadas es externa a ellas, reside en los
grupos sociales dominantes que al caracterizarse a si mismos como normales las instan a
avergonzarse de quienes son y de lo que son, para encontrar en esta imposicion de verguienza al
otro una sensacion de control sobre la vergiienza propia. Dicha imposicion hostil y humillante no
solo deteriora la identidad y autoestima individuales, sino que también fractura la unidad social.

Pero la vergiienza no es del todo negativa, sus aspectos constructivos nos ayudan a crecer

y mejorar tanto individual como colectivamente, sin dividir ni estigmatizar. Por ello, nuestra
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sociedad aspiracional debe mantener una conciencia critica de sus peores rasgos (sexismo,
racismo, indiferencia), de tal forma que la vergiienza sobre los mismos permita la adhesion a un
nuevo conjunto de valores que sea luz para cambios y transformaciones (Nussbaum, 2014).

Por su parte, la envidia “es una emocion dolorosa que pone su punto de mira en la buena
fortuna o las ventajas de otras personas, comparando desfavorablemente la situacion propia con
respecto a la de aquellas” (Nussbaum, 2014, pag. 409). Esta emocién implica un rival y unos
bienes valorados como importantes y fundamentales: cuando sentimos envidia sufrimos porque
nuestro rival posee tales bienes y nosotros no, sintiendo animadversion hacia aquel. La atencion
estd centrada en los bienes ausentes y la hostilidad hacia quien los posee es indirecta, por lo que
genera “animosidad y tensidn en el corazon mismo de la sociedad y eso puede impedir, en tltimo
término, que la sociedad alcance algunos de los objetivos que se haya marcado” (pag. 409).

De esta manera, precisamos resaltar las tensiones que permean estas emociones: (1) si
bien el miedo puede ser favorable en la deliberacion publica, también puede convertirse en una
trampa cuando es infundido con el fin de manipular a la ciudadania; (2) la vergiienza puede
promover un crecimiento personal, pero también puede generar una fractura social de dificil
curacion pues golpea en el ndcleo de la identidad individual y social; y, (3) la envidia, al ver en
el otro y sus bienes siempre enemigos, se impone sobre las emociones publicas positivas
fracturando el corazon de la sociedad. El reconocimiento de estas cuestiones nos convoca a
pensar formas de orientar el miedo a favor de esfuerzos comunes en diversos escenarios,
promover una vergienza constructiva de dinamicas pro — dignidad y cultivar una conciencia de
suerte comun que agrupe a los mas y menos favorecidos con una tarea comun por delante.

En suma, para promover la estabilidad de una sociedad aspiracional como la nuestra

consideramos necesario cultivar emociones que nos permitan un desplazamiento imaginativo
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desde la ley, el Estado y la comunidad, para concebir un nosotros!4 como ciudadanos. Estamos
convencidos de que la posibilidad de un mundo mejor requiere cultivar el amor, la simpatia, la
compasion y la empatia, orientar adecuadamente el miedo y la vergiienza, asi como eliminar la
repugnancia y la envidia. La dimensién politica de estas emociones debe radicar en encontrar las
vias para hacer que lo humano pueda inspirar amor y prevenir divisiones en la sociedad.

De los planteamientos de las tres secciones que configuran este apartado resaltamos la
evolucion de las demandas de la ciudadania, las formas de reconocimiento que permiten
resignificar las relaciones con los otros desde la diferencia y el cultivo de emociones politicas
que posibilitan una estabilidad social. Consideramos que estos tres elementos en conjunto
constituyen potenciales herramientas para analizar los discursos objeto de estudio de la presente
investigacion desde las formas en que la familia, la escuela y el estado motivan la cohesion
social y el compromiso con proyectos valiosos para el bienestar comun en el marco de una
sociedad aspiracional que se preocupa genuinamente por los ciudadanos al velar por la justicia y
el desarrollo de vidas tanto satisfactorias como dignas desde la diferencia y el cultivo de
emociones politicas positivas que permeen la imaginacién del otro.

4.4 Una educacién aspiracional

En este apartado configuramos otras maneras de pensar una educacion aspiracional como
aquella que le apuesta al desarrollo humano en términos de la expansion de libertades y por tanto
se empefia en eliminar toda fuente de su privacion brindando oportunidades reales de ser y estar
en conversacion con otros. Para ello, asumimos un discurso socioldgico frente al desarrollo
humano que nos permite concebir la calidad y la inclusién como atributos propios de la

educacion, distantes de cuestiones técnicas y afines a asuntos éticos que versan sobre la

14 Entendido de acuerdo con Torres et al. (2015) como “una identidad diferenciada de otras al determinar un referente colectivo,
en el cual el sujeto se percibe compartiendo una misma situacion” (pag. 94).
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diferencia como posibilidad de constitucidn de ciudadanos y la escuela como territorio de modos
de estar siendo juntos, en coherencia con las aspiraciones de la sociedad descrita anteriormente.
4.4.1 Eldesarrollo como libertad

Partiendo del discurso socioecondmico de desarrollo y libertad de Amartya Sen (2000)
entendemos el desarrollo humano no solo como un medio para el crecimiento econémico sino
como un fin en si mismo, como el proceso de aumentar las oportunidades de las personas, como
el proceso de expansion de las libertades de las que disfrutan los individuos, o en palabras de
Cejudo (2006), como la “expansion de la libertad humana mediante la capacidad para llevar la
vida que cada uno tenga razones de elegir” (pag. 369).

El propio Sen (2000) manifiesta que centrar la atencion en las libertades humanas —que
pueden ser de distintos tipos como libertades politicas, servicios econdémicos, oportunidades
sociales, garantias de transparencia, seguridad protectora— contrasta con las visiones mas
estrictas del desarrollo como su identificacion con el crecimiento del producto nacional bruto, el
aumento de las rentas personales, la industrializacién, los avances tecnoldgicos o la
modernizacion social. Esto dado que, si bien tales elementos son un medio para expandir
libertades, estas dependen de otros determinantes asociados a instituciones y servicios de
educacion, atencion médica, derechos politicos y humanos, entre otros.

De esta manera defendemos —al igual que Sen (2000)- la idea de que el desarrollo tiene
que ocuparse mucho mas de mejorar la vida que los individuos llevan y las libertades que tienen
razones para valorar, en tanto la expansion de estas libertades no solo enriquece la vida y la
libera de restricciones, sino que también permite ser personas sociales mas plenas que ejercen su
propia voluntad e interactlan con el mundo en el que viven e influyen en él. Asi, las libertades
individuales, como piedra angular del desarrollo visto desde esta perspectiva, son esencialmente

un producto social en la medida en gque existe una relacion de doble sentido entre: “1) los
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mecanismos sociales para expandir las libertades individuales y 2) el uso de las libertades
individuales no solo para mejorar las vidas respectivas sino también para conseguir que los
mecanismos sociales sean mejores y mas eficaces” (Sen, 2000, pag. 34).

Entender el desarrollo humano como la expansion de libertades, nos permite asociarlo
con las cosas que las personas pueden hacer o ser y las oportunidades que tienen para elegir
llevar determinada clase de vida, en otras palabras, nos permite asociarlo respectivamente con
los funcionamientos y capacidades propios de la teoria discursiva de Sen (2000), desde la cual se
considera que la calidad de vida debe ser evaluada en términos de la capacidad para lograr
funcionamientos valiosos, es decir, en términos de las oportunidades que tiene cada persona para
hacer y ser a favor de su bienestar (Toboso y Arnau, 2008).

Los funcionamientos como tener buena salud, estar nutrido adecuadamente e integrarse
socialmente, representan las cosas que una persona logra hacer o ser al vivir gracias a los
recursos disponibles (dinero, alimentos, vivienda) y al uso que puede hacer de ellos en el marco
de sus circunstancias personales y sociales (edad, estado de salud, nivel educativo); por lo que
nos ofrecen un panorama de como es la vida del sujeto, asi como su bienestar material y
personal'®. Por su parte, las capacidades reflejan las oportunidades reales que tienen las personas
para elegir llevar una clase de vida compuesta por combinaciones de funcionamientos, siendo las
capacidades para lograr funcionamientos valiosos o constitutivos de bienestar, indispensables
para valorar su calidad de vida (Cejudo, 2006; Toboso y Arnau, 2008).

En sintesis, precisamos entender el desarrollo humano como la expansion de libertades

que entrafian tanto los procesos que hacen posible la libertad de accién y de decision, como las

15 Cejudo (2006), citando a Sen (1985), ejemplifica esta idea haciendo referencia al funcionamiento montar en bicicleta. Este
funcionamiento designa una actividad que requiere distintos recursos como la bicicleta y depende o varia (el funcionamiento)
segun las circunstancias personales y sociales como ser nifio, deportista olimpico o mujer embarazada. El bienestar aportado por
la bicicleta no depende de ella (como recurso) sino del éxito en la actividad que permite (éxito del funcionamiento) o de lo que el
sujeto pueda ser o de como pueda estar gracias al mismo.
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sociales de desarrollarse plenamente y vivir una vida buena, entendida por Sen (2000) como una

vida rica en elecciones valiosas. Lo que nos hace reconocer como un imperativo para alcanzar el

desarrollo humano de nuestra sociedad aspiracional, la eliminacién de toda fuente de privacion

de libertad, como lo son la pobreza, la escasez de oportunidades econdmicas, la falta o abandono

de los servicios publicos y el exceso de intervencion de los estados represivos y autoritarios.

4.4.2 Calidad para el desarrollo

Reconocemos que la eliminacion de fuentes de privacion de libertades y en consecuencia

la expansion de estas a favor del desarrollo humano, tienen lugar en cuatro grandes contextos
interconectados: la familia, la escuela, la sociedad y el Estado. Particularmente, en el marco de
nuestra sociedad aspiracional, consideramos que en términos educativos la eliminacién de
privaciones de libertad va mas alla de asegurar el acceso para cada uno sin excepcion, pues
implica que una vez cada uno haya accedido al sistema educativo, cuente con oportunidades
reales de tener un desarrollo de vida pleno.

Siendo conscientes de ello, asumimos como imperativo problematizar las concepciones
sobre la educacion escolar y su calidad que permean los discursos politico — educativos
colombianos descritos en la seccion 4.2.1 y que han sido fuente de controversia entre el MEN
como cabeza del sector educativo y la Federacién Colombiana de Educadores [FECODE]: el
primero con una visién estatal que propugna por una neoliberalizacion, mercantilizacion y
privatizacion de la educacion, y la segunda, con una vision social garantista del derecho a una

educacion gratuita y de calidad (Giraldo-Paredes y De la Cruz-Giraldo, 2016).
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Expresamente, Gaona y Grubert (2010) manifiestan que desde la mal llamada®®
Revolucién Educativa se desaté una aguda y profunda crisis en la educacion publica colombiana
en términos del adelgazamiento del Estado’, la privatizacion de la educacion, la
mercantilizacion, las evaluaciones estandarizadas y la desprofesionalizacion docente;
sintetizando asi la implementacion e instrumentacion de la politica neoliberal en el sistema
educativo del pais, la cual asume a la educacién no como un derecho, sino como un servicio, una
mercancia y por tanto “un negocio capitalista como cualquier otro, sujeto a la ley de la oferta 'y la
demanda” (Morales, 2010, pag. 42). En palabras de Estrada (2003):

la “revolucion educativa” da cuenta de la decision politica del Estado por proseguir la

construccion de un “mercado local de productos educativos”, abastecido

fundamentalmente con dineros publicos, el cual —en consonancia con las tendencias del
capitalismo transnacionalizado— ha de articularse con el proyecto de formacion de un

mercado mundial de la educacion. (pag. 77)

Los esfuerzos educativos por responder a las exigencias de la economia y del mercado,
posicionan la formacion del capital humano como uno de los principales objetivos, volcando la
educacion colombiana a funciones instrumentales y/o instructivas, bajo las cuales los sujetos se
conciben como un activo mas o factores productivos como lo son las edificaciones o la
maquinaria que responden a las demandas de profesionalizacion y eficiencia tecnoldgica de un
sistema econdmico competitivo y globalizado (Cejudo, 2006). En coherencia con esta vision
técnico instrumental de la educacién, asumida desde el gobierno de Gaviria y continuada sin
critica por todos los que le han sucedido, Colombia ha encontrado “en la medicion de resultados

y en la rendicion de cuentas o en el pago por mérito la mejor manera de informarse sobre la

16 Se considera mal llamada revolucién porque no representa un cambio significativo en relacion con las politicas educativas
anteriores ya permeadas por un orden neoliberal desde comienzos de los afios noventa (Blanco et al., 2017).
17 Término que refiere al traslado de actividades o funciones del Estado al sector privado (Martinez et al. 2019).
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eficiencia del sistema y la eficacia de los procesos de aprendizaje” (Tamayo, 2010, pag. 33), por
lo que ha insistido —como se evidencio en la seccion 4.2.1- en que los resultados de las pruebas
estandarizadas son un instrumento para medir la calidad educativa.

Sin embargo, coincidimos con los planteamientos del Centro de Estudios e
Investigaciones Docentes [CEID] de FECODE, al considerar que la calidad de la educacién no
puede medirse por los resultados de pruebas estandarizadas y homogéneas en un pais plural y
multicultural como el nuestro (Tamayo, 2010), dado que:

en su elaboracion y aplicacion no tienen en cuenta las diferencias regionales, mucho

menos, las caracteristicas individuales de los estudiantes, quienes en su mayoria,

provienen de contextos desfavorecidos social y econdmicamente ... lo que propician es el
desarrollo de habilidades y destrezas para resolver preguntas en el menor tiempo posible

y con determinadas caracteristicas, mas no desarrollan el pensamiento, mucho menos,

dan cuenta de los aprendizajes de los estudiantes y de sus transformaciones y formacién

integral. (Gaona y Grubert, 2010, pag. 26)

Con esto resaltamos que los discursos sobre calidad educativa permeados por una carrera
y competencia por los resultados, no solo hacen del sistema educativo regular un foco de
exclusién de sujetos y contextos (Correa et al., 2019), sino que también legitiman la concepcion
bancaria de la educacion descrita por Freire (2005) como un modo de opresion en tanto el
docente es el sujeto del proceso educativo y el educando un simple receptor pasivo, un recipiente
para llenar con contenidos, un agente docil educado para una vida controlada por aquellos que
ven en el pensamiento autentico una amenaza para la sociedad tradicional.

Contrario a estos planteamientos, en el marco de nuestra sociedad aspiracional
precisamos concebir la educacion escolar no como un asunto técnico sino ético, como un

fendmeno social y cultural de formacién integral, como el supremo deber moral que tiene una
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comunidad con sus ciudadanos (Gaona y Grubert, 2010), como una practica de reconocimiento y
libertad desde una concepcion emancipadora y no bancaria (Freire, 2005). Estamos convencidos
de que aquellos a favor de una educacion humanista, quienes creemos que el objetivo de la
educacion es —como dice Martha Nussbaum (1997, citada por Cejudo, 2006)- cultivar la
humanidad, no debemos renunciar a que el enriquecimiento personal sea el fin tltimo de la
escuela, y en consecuencia, debemos preocuparnos porque los individuos cuenten con las
oportunidades para poder ser de muchas maneras valiosas, es decir, para vivir una vida libre
contando con los instrumentos que le permitan una eleccion autonoma de la misma.

De esta manera, consideramos que la calidad de la educacion debe estar permeada por la
erradicacion de todo modo de opresion desde sus estructuras internas (Freire, 2005): el
conocimiento no debe negarse como proceso de busqueda, el saber debe constituirse en una
experiencia vivida, no debe fomentarse en los educandos una tendencia a adaptarse al mundo
sino a transformarlo y transformarse a si mismos en el proceso, potenciando su poder de creacién
y de accion asi como la construccidn de saberes auténticos mas no preestablecidos bajo
expectativas econdmicas o exigencias del mercado. En otras palabras, asumimos necesario
realizar un esfuerzo colectivo por entender y evaluar la calidad educativa en términos de la
eficacia de las escuelas para brindar a los estudiantes oportunidades reales de desarrollarse
libremente, aportando al mejoramiento de su bienestar y calidad de vida, mas no en términos de
su eficacia para lograr resultados en virtud de un sistema econdémico globalizado.

En suma, en términos educativos la eliminacion de privaciones de libertad va mas alla de
asegurar el acceso para todos y cada uno sin excepcion e implica discusiones mas profundas que
entrafian en la problematizacion de las concepciones sobre la educacion (mercancia, técnico
instrumental, bancaria, emancipadora, humanista) y su calidad (en términos de resultados en

pruebas estandarizadas o en términos de oportunidades de desarrollo). Consideramos que la
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educacion de nuestra sociedad aspiracional debe constituirse en una practica de libertad que
brinde tanto a educandos como educadores oportunidades reales de ser y desarrollarse digna y
plenamente en el modo de vida que tengan razones para elegir; por lo que, en consecuencia, la
valoracion de su calidad no deberia ser méas que la valoracion del alcance de tales ideales desde
una actitud critica, reflexiva y transformadora.

4.4.3 Lainclusion desde la calidad

De la misma manera que planteamos con la educacion y su calidad, precisamos concebir
la inclusion no como un asunto técnico, sino como un acontecimiento ético en el que “el rostro
del otro irrumpe mas alla de todo contrato y de toda reciprocidad” (Barcena y M¢lich, 2000, pag.
15). Al entender la calidad de la educacion escolar en términos de la eficacia de las escuelas para
brindar oportunidades reales de desarrollo personal, la inclusion en el mismo escenario debe
concebir tales oportunidades en medio de la conversacién con otros, es decir, desde el
reconocimiento de la diferencia y en garantia de la alteridad.

La inclusién para nuestra sociedad aspiracional no es mas que una reiteracién de la
educacion como derecho y de la diferencia como posibilidad de formacion y constitucion de
ciudadanos. Coincidimos con el MEN (2008b, 2017) al manifestar que la inclusion tiene que ver
con como, donde, por qué y con qué consecuencias educamos; por lo que la asumimos como un
atributo de lo educativo que promueve la participacion y el aprendizaje en condiciones propicias
para el desarrollo de cada uno de los estudiantes desde, en y para la diferencia, reconociendo por
encima de su presencia, su existencia, asi como la singularidad en el recorrido de sus
aprendizajes y sus tiempos personales de apropiacidn que no necesariamente coinciden con los
impuestos por el sistema.

Asi, consideramos gque un ambiente inclusivo en la educacion no designa, no nombra, no

sefiala, no admite rotulaciones ni concibe certezas para justificar el abandono de sujetos desde la
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neutralizacion, no distingue entre nosotros y ellos, entre normalidad y anormalidad, entre
sujetos normotipicos y diferentes. Por el contrario, exige desnaturalizar la obsesion por el otro
descrita en la seccion 4.3.2 de este documento, entendiendo la educacion en términos de Skliar
(2005) “como una experiencia de conversacion con los otros y de los otros entre si” (pag. 19) que
sirve para mantener y sostener las diferencias como figuras de alteridad, mas no para asimilarlas,
domesticarlas o0 normalizarlas, pues

la conversacidn no se busca, se encuentra; no se explica, se vive, se experimenta; la

conversacion no se aprende, transforma ... Conversar es moverse en terreno movedizo,

sin certezas, a tientas, dispuestos a rozarnos, afectarnos. Conversamos cuando nuestras
aulas son espacios de encuentro de otros con otros, que jugamos con lo esencial, que
viajamos sin movernos, cuando rumoreamaos, ronroneamos, cuando el saber se queda sin
voz ... Sélo [sic] en la conversacion, se transforman en presencias que estan siendo.

Presencias indecibles porque no podemos ni importa nombrarlas, porque estan siendo en

constante devenir. (Galano y Lenzi, 2019, pags. 10 — 11)

En coherencia con esto, entendemos la inclusion en la educacion como una resistencia a
la 16gica autoritaria que paraliza, silencia, amordaza nuevas formas de vida; como una
conversacion que reconoce y valora la respiracion de los cuerpos que se potencian, fortalecen 'y
encuentran en las diferencias; como una escuela territorio de modos singulares e intensos de
existir; como una fuerza que moviliza deseos, pasiones, intensidades y flujos de vida que vibran;
como una inmensidad de pensamiento siempre en curso que se desborda, se hace potente y
productivo en constante invencion de nuevas posibilidades de vida (Galano y Lenzi, 2019).

De esta manera, no son los estudiantes quienes deben adaptarse a la escuela, sino mas
bien es esta la que debe estar pensada y disefiada para eliminar todo tipo de barreras a favor de

oportunidades reales de participacion, eleccion y desarrollo pleno; siendo este, segiin Correa y
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Rua (2018), el principio rector de un modelo social para la inclusién. Reconociendo que la
politica colombiana adopta dicho modelo en particular para la atencién educativa a poblacion
vulnerable (MEN, 2008b; 2017), precisamos resaltar la necesidad de adoptarlo para la relacién
con el otro, indistintamente de quien sea, es decir, sin distinguirlo de nosotros o de los otros,
asumiendo su presencia no para nuestra apropiacion o proteccion, sino para estar siendo juntos.

Acorde al modelo social de la inclusion en la educacion, encontramos el Disefio
Universal de Aprendizaje [DUA] en tanto es un acercamiento al disefio e implementacion de
curriculos (conjunto de metas, métodos, materiales y evaluacion) flexibles para brindar
oportunidades justas y equitativas de aprendizaje, reconociendo la diferencia de estilos y ritmos
de aprendizaje, asi como la variabilidad de intereses y necesidades de los estudiantes (Center for
Applied Special Technology [CAST], 2018). Como propuesta pedagdgica, el DUA apoya la
toma de decisiones en la practica pedagdgica, fundamentandose en tres principios que buscan
permitir a los educandos encontrar formas de aprendizaje que les resulten pertinentes (Grupo de
Investigacion en Aprendizaje, Educacion y Comportamiento de la Universidad Nacional de
Colombia [AECUN], 2019). Tales principios son:

e Proporcionar multiples formas de implicacion. Refiere al ¢por qué?, o, ¢para
que? del aprendizaje. Parte del hecho de que los sujetos difieren en la forma de
involucrarse emocionalmente con los procesos de aprendizaje, algunos se
implican o conectan con novedad, otros se desconectan y hasta temen. Por lo que
se hace necesario abordar intereses, esfuerzos, persistencia y metas personales
mediante actividades que promuevan la autonomia, el equilibrio y la expresion
emocional ante distintos estimulos.

e Proporcionar multiples formas de representacion. Refiere al ¢qué? del

aprendizaje. Parte del hecho de que los sujetos difieren en la forma de percibir,
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reconocer e interpretar la informacion. Por lo que se hace necesario abordarla
desde distintos medios de representacion (visual, auditivo, textual, tactil, motriz,
olfativo), clarificando vocabulario y resaltando caracteristicas o relaciones
principales para promover la elaboracion de esquemas y la comprension.

e Proporcionar multiples formas de accién y expresion. Refiere al ¢como? del
aprendizaje. Parte del hecho de que los sujetos difieren en la forma en que viven y
expresan su proceso de aprendizaje. Por lo que se hace necesario abordar
multiples estrategias de participacion en las que se pueda evidenciar y utilizar lo
aprendido, facilitando el uso de herramientas y canales de informacién (hablar,
dibujar, escribir, hacer, crear, cantar), y concibiendo varios tipos de respuestas,
para promover la planeacion, seguimiento y ejecucion de tareas.

En sintesis, la inclusion para la educacion de nuestra sociedad aspiracional es un asunto
ético que concibe oportunidades de desarrollo en medio de la conversacion con otros, que
reconoce la diferencia como posibilidad de formacién y constitucién de sujetos, que configura
formas de resistencia a la logica autoritaria del sistema tradicional, que moviliza flujos de vida en
la escuela como territorio de modos singulares e intensos de existir. Por lo que para eliminar las
barreras que impiden brindar oportunidades reales de participacion, aprendizaje y desarrollo,
consideramos pertinente asumir un modelo social para la inclusién y el DUA como orientaciones
y propuesta pedagogica para la misma.

A partir de los planteamientos de las tres secciones que configuran este apartado nos
permitimos pensar una educacion aspiracional como aquella que le apuesta al desarrollo humano
en términos de la expansién de libertades y por tanto se empefia en eliminar toda fuente de su
privacion brindando oportunidades reales de ser y estar en conversacion con otros. En

consecuencia, asumimos la calidad y la inclusion como atributos propios de lo educativo y no
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como cuestiones ajenas que responden a intereses de estandarizacion, homogeneizacion,
normalizacion, designacién o adaptacion.

Si asumimos el cultivo de humanidad como fin tltimo de la educacion, la calidad y la
inclusion deben coexistir, la primera como la eficacia para brindar oportunidades de desarrollo
personal y la segunda como el posicionamiento de estas oportunidades en la conversacion con
otros. Consideramos que estos planeamientos constituyen potenciales herramientas para analizar
los discursos objeto de estudio de la presente investigacion desde las formas en que los
participantes conciben las relaciones entre la educacion, su calidad y la inclusion educativa, asi
como la constitucién de ciudadanos desde la escuela y la diferencia.

45  Educacion matematica aspiracional

Tal como lo argumentamos en las secciones 4.2.3 'y 4.4.2, el discurso politico — educativo
colombiano es contradictorio en tanto pretende responder a la equidad de oportunidades
concibiendo al estudiante como un producto estandar cuya fabricacion representa la
administracion eficaz de ciudadanos y resultados uniformes a costa de la calidad educativa, y de
manera particular, a costa tanto del valor social y cultural de las matematicas como de su
contribucion a la formacidn ciudadana y la consolidacién democratica desde los principios de
convivencia, pluralismo y justicia.

En coherencia con esto y con los planteamientos de nuestra sociedad y educacién
aspiracionales, en este apartado configuramos otras maneras de pensar la educacién matematica
como aquella practica social que humaniza las matematicas escolares: (1) reconociendo a los
estudiantes como sujetos sociales y culturales con motivos, horizontes, intenciones y
disposiciones; (2) promoviendo comprensiones del mundo en conversacién con otros; (3)

generando ambientes de participacion significativa desde el cultivo de emociones y la
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constitucion de subjetividades; (4) concibiendo la base del conocer en el dialogo, la negociacion
y la criticidad; y, (5) conquistando colectivamente sentidos para estar siendo juntos.

Para ello, precisamos entender el acceso a las matematicas escolares desde las bases del
reconocimiento, la permanencia desde las razones para permanecer y el éxito desde las
relaciones interpersonales que subyacen al aprendizaje y el conocer.

4.5.1 Reconocimiento para acceder

El acceso escolar suele considerarse como una cuestion técnica que responde al aumento
de cifras de cobertura, pero no ha implicado el reconocimiento de quienes son los sujetos que
ingresan al sistema; por lo que precisamos entenderlo desde el principio del reconocimiento de la
diferencia. Particularmente, coincidimos con Camelo et al. (2017) al considerar que el acceso de
los estudiantes a las practicas escolares con las matematicas debe estar pensado en términos de
las formas en que pueden entrar en contacto con ellas para construir comprensiones del mundo,
nuevas 0 mas complejas. Asi, es primordial que las actividades propuestas conduzcan a
comprender y transformar situaciones que socialmente resultan relevantes para ellos desde su
experiencia, su contexto, sus intenciones, sus posibilidades y sus condiciones de vida.

En relacion con esto, Skovsmose (1999) precisa como guias para la planeacién
contextualizar las matematicas escolares mediante temas: (1) asociados a la cotidianidad de los
estudiantes o posibles de describir en lenguaje natural para ellos, (2) accesibles desde distintos
niveles para evitar clasificaciones segun habilidades, (3) poseedores de valor propio no
necesariamente asociado a las matematicas, pero si (4) generadores de ideas sobre donde y como
usarlas. En este enfoque tematico, opuesto al estructuralista de la educacion matematica, tienen
lugar las preguntas de los educandos acerca del porqué del aprendizaje y las razones no residen

en su compleja y posterior aplicabilidad, sino en los horizontes e intereses de los mismos
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estudiantes; lo cual coincide con proporcionar maltiples formas de implicacion como primer
principio del DUA.

De esta manera, reconocer al otro en el aula de matematicas y en su curriculo implica
interrogar “al centro desde el cual se reconoce y se norma un solo tipo de subjetividad y al
discurso de la uniformidad a través del cual se borra la diferencia” (Garcia et al., 2013, pag. 55).
En otras palabras, dicho reconocimiento implica aceptar que los estudiantes no enfrentan de la
misma manera las matematicas escolares, y, en consecuencia, asumir una interculturalidad en su
curriculo®® (Alsina y Planas, 2008) o su equivalente desjerarquizacion cultural para recuperar la
pluralidad de sentidos dada por la circularidad de saberes matematicos en el espacio escolar
(Monteiro y Mendes, 2011).

Lo anterior no solo apunta a conversaciones con la diferencia y relaciones equitativas
entre culturas sino también a transformaciones en las concepciones de las matematicas. En el
primer caso, apoyamos involucrar a los estudiantes de manera significativa con el aprendizaje en
condiciones de igualdad propicias para la erradicacién de cualquier tipo de clasificacion publica
(Skovsmose, 1999). En el segundo, precisamos concebir las matematicas, desde una filosofia
falibilista, como personales, historicas, creativas y asociadas a practicas sociales, propiciando
una imagen humana y conectada de las matematicas escolares, mas no rigida, fria y hasta
inaccesible como sucederia con una filosofia absolutista (Ernest, 1991).

En suma, en el marco de nuestra sociedad y educacién aspiracionales, pensamos el
acceso de los estudiantes a las practicas escolares con las matematicas en términos de las
maneras en que pueden entrar en contacto con ellas para construir comprensiones del mundo

desde el reconocimiento de la diferencia social y cultural que permea la conversacién con otros.

18 Este reconocimiento y asuncién de la interculturalidad hace parte de uno de los cuatro elementos que proponen Alsina y Planas
(2008) para concebir una educacion matematica de calidad. Nos referimos a otros dos de tales elementos, la manipulacién y el
juego, en la seccion 4.5.2 y al pensamiento critico en la 4.5.3.
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De esta manera, para que el acceso realmente implique ser reconocido al llegar, ser reconocido
como sujeto social con motivos, intereses y horizontes, erradicando cualquier tipo de
clasificacion publica; se hace necesario asociar las matematicas a practicas sociales, asi como
desjerarquizar culturalmente y humanizar las matematicas escolares.

4.5.2 Razones para permanecer

De la misma manera que sucede con el acceso, la permanencia escolar suele considerarse
como una cuestion técnica que responde al aumento de los tiempos de escolaridad, pero no ha
implicado la generacion de ambientes que promuevan la participacién de los educandos en
practicas significativas que aporten a la construccion de sus proyectos de vida (Camelo et al.,
2017). Particularmente, consideramos que la permanencia de los estudiantes en las practicas
escolares con las matematicas debe estar pensada en términos de las razones que, en igualdad de
oportunidades para participar y actuar, encuentran para permanecer; por lo que es primordial que
las actividades propuestas estén permeadas por una invitacion a participar, actuar y quedarse
considerando disposiciones e intenciones de aprendizaje.

En relacion con esto, Skovsmose (1999) precisa que las practicas con las matematicas
escolares deben movilizarse por una negociacion entre profesor y estudiantes sobre las
intenciones y disposiciones de aprendizaje. Las primeras son guias para la accion permeadas por
las disposiciones de los sujetos, las cuales derivan de los antecedentes, es decir, de la red social e
histdrica en que se encuentran y configuran, asi como de los porvenires o conjunto de
posibilidades y oportunidades futuras que su situacion les ofrece.

Dado que la triada disposicion — intencidn — accion resalta el hecho de que un proceso
educativo no se lleva a cabo de manera critica si los sujetos involucrados no tienen la intencion
de actuar, coincidimos con Camelo et al. (2017) al plantear que su exploracion y abordaje podria

promover que los estudiantes encontraran razones para aprender y permanecer en las practicas
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con las matematicas en el aula de clase. En virtud de estas consideraciones, los motivos para
aprender matematicas deberian comprenderse desde la subjetividad (dispuesta y en
transformacion) de los estudiantes, es decir, respondiendo a los procesos de produccién de
sentido a través de los cuales los sujetos y colectivos se constituyen y actlan sobre la realidad,
desde un conjunto de valores, creencias, lenguajes y formas de aprehender el mundo (Torres,
2000, citado por Salazar et al., 2013).

Por tanto, es necesario que aunemos esfuerzos a favor de la produccion de disposiciones
estudiantiles positivas para actuar como sujetos escolares de las matematicas desde situaciones
problematicas que relacionen los contenidos matematicos con su experiencia cotidiana mediante
metodologias activas basadas, por ejemplo, en la manipulacion y el juego (Alsina y Planas,
2008). En otras palabras, debemos buscar que los estudiantes participen de manera significativa
y equitativa del aprendizaje (Valero, 2012, citada por Garcia y Valero, 2013) desde multiples
formas de implicacidn, representacion, accion y expresion, que en conjunto conforman los
principios del DUA.

En sintesis, pensamos la permanencia de los estudiantes en las practicas escolares con las
matematicas en términos de la generacion de ambientes de aprendizaje que promuevan su
participacion significativa en razon a sus proyectos de vida, sus intenciones, sus disposiciones y
sus subjetividades; apostando a que en su exploracion y negociacién los estudiantes encuentren
razones para permanecer de manera activa en las aulas construyendo y viviendo las matematicas.
4.5.3 Relaciones para aprender

Coincidimos con Camelo et al. (2017) al plantear que el éxito en las practicas escolares
con las matematicas:

no radica en el alcance de logros individuales en relacion con contenidos previamente

establecidos, sino que implica, después de acceder a las practicas con las matematicas,
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sintiéndose reconocido y habiendo encontrado razones para permanecer en ellas,

conquistar colectivamente sentidos para actuar en el mundo y ser con otros. (pag. 298)

Asi, precisamos resaltar que el éxito en la clase de matematicas no debe estar mediado
Unicamente por un orden cognitivo asociado a aprendizajes conceptuales, sino que también debe
considerar las intenciones de aprendizaje que pueden interpretarse en las interacciones que se
dan entre los sujetos. Por ello, concebimos las posibilidades de éxito, por un lado, en las
posibilidades de “cuestionar las reglas y el control que reducen exclusivamente y constrifien al
sujeto a la objetividad del conocimiento matematico y hace aparecer la subjetividad como una
entidad abstracta” (Garcia et al, 2013, pag. 52), y, por otro, en la generacion de ambientes de
aprendizaje fundamentados en teorias epistémicas dialdgicas, aquellas que consideran que la
base del conocer se encuentra en el didlogo y la negociacién, aquellas que ven la interaccién
como precondicién para una reflexion necesaria sobre el contenido en cuestion, aquellas para las
que el conocer presupone una relacion interpersonal (Skovsmose, 1999).

Apostarle a concebir el éxito de esta manera, como una conquista colectiva para actuar en
el mundo y conocer juntos, implica comprometernos con la erradicacién de rotulaciones como
exitosos y fracasados desde la incorporacion en el aula de contextos socialmente relevantes que
nos impulsen, a educandos y educadores, a cultivar emociones positivas, a profundizar en
nuestras explicaciones al porqué estamos aqui, a investigar las razones y metas de los procesos
de ensefianza y aprendizaje sugeridos acentuando las intenciones asociadas, y, a dirigir esfuerzos
que nos hagan considerar porvenires en la superacion de problematicas sociales, desde multiples
formas de accidn y expresion, como tercer principio del DUA. En otras palabras, implica
promover en las aulas de matematicas un pensamiento critico que, de acuerdo con Alsina 'y

Planas (2002) “estimula la formulacion de buenas preguntas y la busqueda de respuestas
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complejas” (pag. 17) para establecer conexiones entre situaciones problematicas, interpretar y
dar respuesta a una situacion particular.

En suma, entendemos el éxito escolar, en particular en la clase de matematicas, no como
un resultado individual sino como una conquista colectiva para estar siendo juntos, como las
oportunidades de desarrollo personal que se encuentran en la conversacion con otros, donde no
existen rotulaciones, donde la ensefianza no es un tipo de entrega ni el aprendizaje un tipo de
recepcion, donde la base del conocer se encuentra en el didlogo, la negociacion vy la criticidad.

Los planteamientos de las tres secciones que configuran este apartado aterrizan en la
educacion matematica, las construcciones y reflexiones conceptuales desarrolladas en todo el
capitulo. En el marco del contexto politico — educativo colombiano y de nuestra sociedad y
educacion aspiracionales, nos permitimos pensar de otras formas discursivas la educacién
matematica como aquella practica social que, a favor de la formacion ciudadana y la
consolidacién democratica desde los principios de convivencia, pluralismo y justicia, humaniza
las matematicas escolares desde el reconocimiento de la diferencia, el cultivo de emociones
positivas, la participacion critica y significativa, y la constitucion de subjetividades.

En coherencia con nuestros demas planteamientos, entender la educacion matematica de
esta forma permite caracterizarla como inclusiva y asumir su calidad en términos de la equidad
de oportunidades tanto de acceso y comprension como de desarrollo personal. Ambas cuestiones
en el marco de una conversacién con otros que se distancia de intereses de universalizacion,

estandarizacién o normalizacién.
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5. Marco metodoldgico

Considerando los objetivos de la presente investigacion, en este capitulo describimos los
aspectos metodologicos de la misma. En el primer apartado justificamos porqué, desde un
enfoque cualitativo, optamos por el disefio fenomenoldgico hermenéutico y la teoria de la
interpretacion como método para analizar los hallazgos del estudio. Luego, describimos el grupo
de participantes, las técnicas e instrumentos de recoleccién de informacién, asi como la
planificacion de dicho analisis orientado por tres categorias.

5.1  Enfoque, disefio y método

Partiendo del hecho de que con el presente estudio pretendemos analizar las relaciones
que se entretejen entre los discursos sobre inclusion y calidad configurados por algunos nifios,
jovenes, familiares y profesores desde su experiencia educativa, particularmente en las aulas de
matematicas, para caracterizar la constitucion de ciudadanos desde la diferencia; asumimos un
enfoque cualitativo de investigacidn entendido como aquel que busca comprender las formas en
que los individuos perciben y experimentan los fendmenos a su alrededor, privilegiando el
analisis profundo y reflexivo de los significados y sentidos otorgados a las acciones humanas en
el marco de las realidades estudiadas (Barrantes, 2002; Hernandez et al., 2014).

Desde este enfoque podemos conservar una distancia analitica como observadores
externos para interpretar, comprender y explicar los significados y sentidos que los participantes
de la investigacidn hacen publicos a través de sus discursos sobre la inclusién y la calidad en las
aulas de matematicas como espacio de constitucion y desarrollo de ciudadanos desde la
diferencia. Por lo que no pretendemos generalizar de manera probabilistica los resultados
obtenidos, sino que estos sean ejemplarizantes para otros estudios investigativos que pretendan

comprender de otras formas la inclusion y la calidad en la educacion matematica, sus



81

posibilidades en la realidad colombiana y avanzar en su problematizacion, transformacion,
constitucion y logro.

Ahora bien, en el marco de la investigacion cualitativa optamos por el disefio
fenomenoldgico hermenéutico, entendido en términos de Ricoeur (2003) como un modelo
filosofico de la reflexion. Al asumir que los sujetos surgen de y se hallan continuamente
influenciados por las historias sociales y las tradiciones culturales y artisticas, la hermenéutica
fenomenoldgica ricoeuriana rechaza el acceso inmediato a si y al sentido, priorizando la idea de
gue no somos nosotros quienes dominamos el sentido, sino que este nos constituye a la vez que
buscamos interpretarlo, siendo el fin tltimo de la comprensidn, la autocomprensién y la
transformacion critica de si (Ocampo y Cardona, 2015).

De esta manera, adoptar el disefio fenomenoldgico hermenéutico implica un
cuestionamiento profundo sobre los sentidos que los participantes de nuestra investigacion
otorgan a su experiencia con la inclusion y la calidad en términos educativos. Aceptando que las
palabras habladas (o escritas) no siempre coinciden con la sensibilidad real de las experiencias
vividas, se hace necesario entregarnos a una busqueda, a un cuestionamiento profundo y ciclico,
en el que las interpretaciones hechas se pongan en consideracion de los mismos participantes
desde una conversacién genuina y empatica, sin olvidar que el objetivo Gltimo de este disefio es,
desde un distanciamiento analitico, “el cumplimiento de nuestra naturaleza humana: llegar a ser
plenamente quienes somos” (van Manen, 2003, pag. 31).

Posicionando en el presente estudio las ideas de van Manen (2003) y de Creswell et al.
(2007) citados en Hernandez et al. (2014), precisamos resaltar que el disefio fenomenoldgico
hermenéutico nos permite: (1) valorar las experiencias de los participantes en su especificidad y
en su esencia gracias a un caracter reflexivo de concienciacion, preocupacion, armonizacion

atenta y actuacion responsable y sensible con las mismas; (2) interpretar, comprender y explicar
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los significados y sentidos implicitos en las acciones de los participantes consigo mismos, con
los otros y lo otro en términos de ambientes educativos inclusivos y de calidad, y (3) descubrir
posibilidades de ser, estar y constituirse desde la diferencia en las aulas de clase de matematicas.

Para todos estos procesos, asumimos como método de la investigacion la teoria de la
interpretacion de Ricoeur (2003) quien, haciendo hincapié en distanciarse de los hermeneutas
romanticos que luchaban por reconstruir el genio de un autor a través de su obra, postula su
teoria plenamente vinculada a la lectura de la obra o texto en si, que puede tratarse tanto de un
discurso oral como escrito. El proceso de interpretacion esta determinado por los discursos en si
mismos Yy la experiencia de lectura asociada que nos conduce como investigadores a un
encuentro con un mundo de la vida cuya novedad o diferencia no deja de poner en entredicho o
de retar nuestras propias presuposiciones, exigiendo nuestra propia afectacion y transformacion,
y siendo representacion viva del paradigma de la intersubjetividad que opera en el disefio
hermenéutico-fenomenoldgico (Ocampo y Cardona, 2015).

Teniendo en cuenta que los discursos objeto de estudio de nuestra investigacion son
orales en tanto conversaciones con los participantes, asumimos para su proceso interpretativo, al
igual que Ricoeur (2003), una dialéctica entre explicar y comprender. La primera de ellas refiere
a la operacion interna al lenguaje de plantear, a titulo de argumento, la razon por la cual una
conjetura planteada resulta persuasiva o convincente; no se basta con acometer Unicamente un
analisis estructural, busca reconstruir la capacidad de la obra para proyectarse fuera de si misma
y engendrar un mundo que seria verdaderamente la cosa del texto, lo que nos conduce a la
segunda operacién de la dialéctica, comprender. Esta refiere a plantear, a titulo de conjetura, la
proposicion de mundo generada por el texto, comprendiéndonos ante el mismo al ampliar las
posibilidades de ser, de ver, de valorar, de sentir y de vivir desde la proyeccién de otros mundos

posibles (Moralejo, 2003; Vélez, 2010).
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5.2  Muestray técnicas de recoleccion

Adoptamos un muestreo por conveniencia para considerar como participantes de nuestra
investigacion diez estudiantes, cinco familiares y cinco docentes de matematicas que han vivido
experiencias asociadas a la inclusién en el marco de la educacion matematica y compartieron sus
discursos con nosotros. De este grupo, precisamos resaltar que: (1) los estudiantes no pertenecen
a una misma institucion educativa y no necesariamente tienen relacion con los familiares o
docentes participantes, y (2) el discurso de una estudiante con labio paladar hendido es
ininteligible, por lo que no se incluye en el analisis de resultados.

Teniendo en cuenta la naturaleza de esta investigacion, la técnica de recoleccion de
informacidn corresponde a la entrevista semiestructurada entendida en términos de Woods
(1987) como una conversacion o discusion libre, abierta, democratica, bidireccional e informal,
en la que los individuos pueden manifestarse tal como son, sin sentirse atados a roles o
posiciones especificas. En coherencia con ello, los guiones de estas entrevistas (Anexos A — C)
se disefiaron pensandolas como espontaneas, reciprocas y profundas en virtud tanto de los
objetivos especificos del estudio como del proceso interpretativo expuesto en el apartado anterior
desde la dialéctica entre explicacion y comprension.

Dada la contingencia actual relacionada con la pandemia por Covid — 19, como principal
técnica de registro consideramos la videollamada acompafiada de notas escritas sobre
impresiones causadas durante las entrevistas. Estas técnicas de registro —a través de lenguaje
escrito, verbal, no verbal y visual- fueron escogidas con el fin de obtener de la manera mas
completa posible las perspectivas, puntos de vista, sentidos y significados que los participantes
han construido en torno la inclusion y la calidad educativas en las aulas de matematicas desde

sus experiencias.
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Finalmente, precisamos mencionar que las consideraciones éticas de esta investigacion
refieren al consentimiento verbal y escrito (Anexos D y E) de los participantes para utilizar, con
fines exclusivamente académicos, la informacion suministrada y recolectada por grabaciones de
audio y video propias de las videollamadas.

5.3  Planificacion de analisis

El andlisis de la informacion recolectada se realizo en los tres momentos propuestos por
Rodriguez et al. (2005): reduccion de datos, disposicion y agrupamiento de estos, y, obtencion de
resultados y conclusiones.

En la reduccién de datos, separamos las unidades de registro discursivas segun criterios
conversacionales y sociales, en tanto cada entrevista como conversacion es considerada una
unidad de registro y estan diferenciadas entre si por la posicién o rol del participante: estudiante,
docente o familiar. Codificamos cada unidad discursiva teniendo en cuenta el tipo de participante
(E: estudiante; F: familiar; D: docente), su digito de identificacion (nimero asignado segun el
orden de realizacion de entrevistas), su seudonimo (nombres ficticios asignados para proteger la
identidad de los entrevistados) y lineas de la transcripcion de su entrevista. Por ejemplo: el
cddigo Daniel: D3, 13 — 20 (Figura 1) hace referencia a la unidad discursiva ubicada entre las
lineas 13 y 20 de la trascripcion de la entrevista hecha al docente de seudénimo Daniel
identificado en la investigacion con el numero 3.

Figural

Codificacion de unidades discursivas

T]].." de Digito de dentificacion .
narttctpmte del participante |

™ ~vv4+-1- ] 2 )

Seudonime del | Lineas de transcripeidn
P
participante | de la enfrevista
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Entendiendo la categorizacion como la clasificacion conceptual de la informacion
(Rodriguez et al., 2005) y considerando las tensiones que configuran nuestra problematica de
investigacion, asi como los objetivos especificos de la misma, construimos tres categorias de
analisis como referenciamos en las siguientes tres tablas.

Tabla 1

Categoria analitica 1. Comparaciones discursivas

Tension del problema asociada Obijetivo especifico asociado

Existe una brecha entre los Comparar los discursos politicos sobre inclusion
discursos politicos y las realidades educativa con aquellos configurados por los
escolares en relacion con la participantes de la investigacion desde su experiencia,

inclusion educativa colombiana. en particular asociada a la clase de matematicas.

Descripcion de la categoria

Configuramos esta categoria a partir de los conceptos de comparacién y experiencia. Por un
lado, entendemos comparacion como el proceso de examinar con atencidén dos 0 mas cosas
para establecer semejanzas, disimilitudes o relaciones de algun tipo entre ellas (Alsina, 2008;
2012; Ospina et al., 2015).

Por su parte, coincidimos con Larrosa (2006) al plantear que las experiencias no son lo que
pasa frente a nosotros sino eso que nos pasa a nosotros, nos forma, conforma, deforma 'y
transforma, desde la exterioridad (el qué de la experiencia, el eso de eso que nos pasa), la
reflexividad (el quién, el nos de eso que nos pasa) y el pasaje (el movimiento mismo de la
experiencia, el pasar de eso que nos pasa). Precisamos reconocer, al igual que Ricoeur (1981),
gue no es posible expresar o comunicar una experiencia tal como la experimentamos pues esta
sigue siendo privada, pero si lo es emitir su sentido, el cual se hace publico desde una
conciencia reflexiva de la vida, o en palabras de van Manen (2003), desde un conocimiento
reflejo de esta.

En coherencia con ello, en esta categoria incluimos unidades discursivas que versan sobre los
sentidos que los participantes de la investigacion han otorgado a sus experiencias educativas
con la inclusion, particularmente en las aulas de matematicas, y que permiten establecer

comparaciones de algun tipo con los discursos politicos asociados.




Tabla 2

Categoria analitica 2. Incidencias escolares
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Tensidn del problema asociada Obijetivo especifico asociado

Existe una disyuntiva entre los Establecer la incidencia que tienen los discursos sobre

discursos gque versan sobre calidad educativa configurados por los participantes de la
calidad educativa e inciden en investigacion en los procesos inclusivos que permean las
los procesos inclusivos. aulas escolares, particularmente de matematicas.

Descripcion de la categoria

Configuramos esta categoria a partir del concepto de incidencia y el alcance ontologico de los
discursos. Por un lado, entendemos incidencia como la influencia, el impacto o la repercusion
que tiene una cosa o persona en otra (Torres, 2007; ONG - Red de Educacion, 2014). Por su
parte, coincidimos con Ricoeur (2002) al asumir el alcance ontologico de los discursos desde
la manera en que captamos el mundo como realidad y como posibilidad, convocandonos no
solo a legitimar la realidad presente, sino también a cuestionarla para concebir otros mundos
posibles. En coherencia con ello, en esta categoria incluimos unidades discursivas que versan
sobre las maneras en que los participantes de la investigacion, desde la realidad y la
posibilidad, conciben la calidad educativa y permiten establecer incidencias de algun tipo con

los procesos inclusivos que permean las aulas escolares, en particular de matematicas.

Tabla 3

Categoria analitica 3. Caracterizaciones de ciudadanos

Tension del problema asociada Obijetivo especifico asociado
Existe una divergencia entre la Caracterizar la constitucién de ciudadanos fomentada
constitucién de ciudadanos desde los discursos configurados por los participantes

fomentada desde los discursos sobre  de la investigacién sobre inclusion educativa,

inclusion educativa. particularmente en las aulas de matematicas.

Descripcion de la categoria

Configuramos esta categoria a partir del concepto de caracterizacion y los actos del habla

inmersos en los discursos. Por un lado, entendemos caracterizacion como el proceso de
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establecer las particularidades, los atributos y/o las cualidades que se distinguen en las cosas 0
personas (Lizcano, 2012; Rodriguez, 2016).

Por su parte, coincidimos con Austin (1991) al concebir los actos del habla como aquello que
hacemos con las palabras en el uso del lenguaje, considerando tanto la accion misma de la
emisién (acto locucionario) como los efectos esperados (acto ilocucionario) y logrados (acto
perlocucionario) con ella. De esta manera resaltamos, al igual que Ricoeur (2002), que tales
actos del habla permiten asumir el sentido de los discursos desde la intencion del emisor y
disposiciones afectivas del receptor.

En coherencia con ello, en esta categoria incluimos unidades discursivas que versan sobre los
actos del habla inmersos en los discursos que los participantes de la investigacion han
configurado sobre inclusion educativa y que permiten caracterizar la constitucion de

ciudadanos fomentada particularmente desde las aulas de matematicas.

En virtud de estas categorias y las relaciones con los demas elementos de la
investigacion, dimos lugar a la disposicion y agrupamiento de datos con la construccion de una
matriz en Excel (Figura 2) que nos facilité su manipulacion y clasificacion. En esta, las unidades
discursivas se separaron segun su codificacion y categorizacion; luego, se filtraron por categorias
y se establecieron interpretativamente tipos emergentes de comparaciones, incidencias o
caracterizaciones, convirtiéndose estas en las subcategorias de analisis.

Figura 2

Disposicién y agrupamiento de datos

Tipo M Digito Ide [l Seudéninfi  Lineas [ Unidad discursiva Bl categoriaanalitica [l Subcategoria
épor qué la cancha de futbol es tu lugar favorito y no otro? équé pasa en la cancha de - Caracterizaciones de
. B . . . Caracterizaciones de . .
E 1 Juan 59-62 futbol?/porque porque ahi es donde puedo ser yo libremente y pues porque el fatbol es mi dad ciudadanos relacionados
ciudadanos
deporte favorito, entonces ahi es donde puedo pues jugar con mis compafieros y por eso. simétricamente

porque matemdticas es una de las materias que en parte me gusta y pues de cierto modo se me
da bien podria decirse/équé es lo que mas te gusta de tu clase de matematicas?/eh el momento

. : N . . . Incidencias escolares
E 1 Juan 74-84 en el que puedo probar mis capacidades como estudiante en comparacién a las a los temas Incidencias escolares

adversas
vistos./¢équé es lo que menos te gusta de tu clase de matematicas?/eh tener malas notas/
tienes malas notas muy seguido/eh gue no casi/o sea que podrias/pero pues cuando tengo
digamos eh a mi no me gustaba cuando en matemadticas lo ponian a uno a resolver operaciones,

E 1 Juan 90-93 me gustaba més cuando le daban a uno jueguitos para para aprender Comparaciones Comparaciones
digamos que me gusta mas trabajar en junto con un amigo discursivas discursivas ambivalentes
digamos que me gusta pasar al tablero/
< EITTU eSCUETa Y M partcurar entu Crase ae matematicas 7/7emn
valores como el respeto, la toleranciay el eh si, basicamente esos dos el respeto hacia la clase, L

- N L (. . L . Caracterizaciones de
hacia mis compafieros y también, no esos basicamente/ listoy écémo es el promueven esos Caracterizaciones de . .

E 1 Juan 106-113 . - . ciudadanos relacionados

valores o como se lleva a cabo en la clase de matematicas el respeto hacia esos valores?/eh por ciudadanos

. . . o . asimétricamente
ejemplo el respeto, eh dejando hablar a mis compafieros cuando les toca y eh de cierto modo,

Adndal A dan aloiin
mis dias en colegios son bdsicamente eh llegar, eh entrar en el saldn las clases, normalmente
las hacemos dinamicas, tratamos de que las clases fluyan y sean mds dindmicas y no sean tan

E 2 Juliagn 7-11 estrictas, de todo el tiempo estar copiando y haciendo cosas en cuaderno o guias, no, sino que
sean mds dinamicas, entonces eso nos ayuda para el aprendizaje y nos va como mejor, entonces
asi las cosas fluyen mas.

Comparaciones Comparaciones
discursivas discursivas ambivalentes
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A partir de la interpretacion de unidades discursivas por subcategoria, se identificaron

grupos gque denominamos pliegues (Figura 3) y nos permitieron articular el anlisis de resultados

de mejor manera. Esto dado que, una vez definidos, se ubicaron sus respectivas unidades

discursivas en documentos separados, en los cuales se organizaron y reorganizaron en funcion de

un esquema escritural coherente y cohesionado con los objetivos especificos del estudio.

Figura 3

Pliegues por subcategoria de analisis

Subcategoria Pliegue

Comparaciones
discursivas de
disparidad

Derecho vs. obstaculo

Inclusion vs. segregacion

Reconocimiento vs.
menosprecio

Comparaciones
discursivas
ambivalentes

Demandas de
estandarizacion

Apoyos puntuales*

Pertinencia del
aprendizaje

Subcategoria Pliegue

Resultado - clasificacion

Incidencias
escolares adversas Estandar -
Homogeneizacion
Equidad de
. . oportunidades
Incidencias
escolares Educacion para la vida
favorables

Desarrollo humano

Subcategoria Pliegue

Caracterizaciones
de ciudadanos
relacionados
asimétricamente

Ciudadano de la
tolerancia

Ciudadano del
menosprecio

Ciudadano de voz
silenciada

Caracterizaciones
de ciudadanos
relacionados
simétricamente

Ciudadano del
reconocimiento

Ciudadano del yo puedo

Ciudadano del amor
empatico

Teniendo en cuenta dicho esquema, decidimos organizar la presentacion de resultados

respondiendo a los objetivos especificos. En cada caso, se retomd la categoria analitica

respectiva para dividir el analisis por subcategorias, y estas a su vez por pliegues, de tal manera

que su articulacion respondiera a una conversacion armoniosa entre unidades discursivas y

fundamentada en las construcciones conceptuales propias del estudio. Finalmente, a la luz del

andlisis de resultados, distribuimos la presentacion de conclusiones respondiendo al objetivo

general y pregunta que orientaron la investigacion.
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6. Analisis de resultados

A partir de las consideraciones expuestas anteriormente, en este capitulo presentamos y
analizamos los resultados de la investigacion en tres apartados. En cada uno de ellos retomamos
la descripcion de una de nuestras categorias analiticas y en virtud del objetivo especifico
asociado, damos lugar al analisis agrupando los hallazgos en subcategorias emergentes.
6.1  Comparaciones discursivas

En el capitulo anterior configuramos la categoria analitica comparaciones discursivas
entendiendo por comparacion, el proceso de establecer semejanzas, disimilitudes o relaciones de
algun tipo entre dos cosas (Alsina, 2008; 2012; Ospina et al., 2015) y por experiencia aquello
gue nos pasa, forma, conforma, deforma y transforma (Larrosa, 2006). A partir de estas
consideraciones identificamos las unidades discursivas que, en correspondencia con el primer
objetivo especifico de la presente investigacion, nos permiten comparar los discursos politicos
sobre inclusion educativa con aquellos configurados por los participantes de la investigacién
desde su experiencia, en particular asociada a la clase de matematicas. En virtud de ello, en este
apartado agrupamos y analizamos las disimilitudes o divergencias entre ambos tipos de discurso
en las comparaciones discursivas de disparidad y sus puntos o elementos de tension permanente
en las comparaciones discursivas ambivalentes.
6.1.1 Comparaciones discursivas de disparidad

Nuestra primera comparacion discursiva de disparidad denominada derecho vs.
obstaculo® refiere al hecho de que aun cuando en los discursos politico — educativos de

Colombia, como describimos en la seccion 4.1.2, se reconoce la educacion como un derecho para

19 Entendemos por derecho un precepto o pretension que orienta las relaciones entre los miembros de una sociedad humana para
contribuir a su mejoramiento y a la dignificacion de la vida desde, por ejemplo, la libertad, la educacidn o el trabajo (Celorio y
Lopez, 2007; Naciones Unidas, 2015). En relacidn con ello, asumimos como obstaculo una dificultad, inconveniente o problema
dificil de superar que impide el goce absoluto del derecho a la educacidn sin discriminacién alguna, ya sea en términos de acceso
y permanencia en el sistema escolar, gratuidad y libertad de ensefianza y aprendizaje, adecuacion de infraestructura, formacion
docente, necesidades sociales y culturales, entre otras (Andrade, 2011; Scarfd y Zapata, 2014).
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cada uno sin excepcion, las experiencias de los participantes de la investigacion en relacion con
el acceso y permanencia en el sistema educativo escolar han estado permeadas por distintos
obstaculos, como lo menciona Ana, madre de Samuel de nueve afos:
[Para] buscar jardin fueron seis meses. A los que yo llegaba me decian que los nifios con
Sindrome de Down [SD] eran bruscos, que le pegaban a los otros nifios, entonces que no
podian, que mejor lo metiera a una institucion, practicamente me decian donde, porque
pues ellos no iban a aprender, que ellos no iban a entender, entonces que no, o Si no que
lo metiera un jardin del Distrito, a un instituto del Distrito ... ya a lo ultimo de tantas
puertas que se me cerraban, yo ya lo que decia era “bueno, yo necesito un Cupo para
Samuel, él tiene SD ”, entonces ahi empezaban que fueque que fueque. (Ana: F4, 7 — 33)
Desde este discurso, los obstaculos para acceder a la educacion escolar se configuran
mediante los prejuicios frente a las personas con SD y sus posibilidades de desarrollo tanto social
como intelectual. Las negativas o nulas expectativas se posicionan en aquel con SD como sujeto
de aversion, de malignidad y origen del problema, dado que, como lo sefiala Skliar (2005),
amenaza la estabilidad institucional atribuida a lo homogéneo. Asi, sefialar y rotular al nifio con
SD como brusco e incapaz o atribuir determinadas caracteristicas a los mal llamados diferentes,
se constituyen en algunos de los pretextos para salvaguardar la normalidad escolar a costa del
derecho a la educacion declarado en los discursos politicos-educativos del pais; tal como lo
resalta Lucy, madre de Sofia de trece afios:
Es complejo que los colegios reciban nifias en condicion de discapacidad ... Ella nacio
con labio paladar hendido y un gen fue mutado ... Buscando un colegio, una directora
una vez nos dijo “No, es que la Secretaria de Educacion no me permite recibir niiios asi”
... y cuando me decian que por qué no peleaba si estaban en la obligacion, yo decia “yo

no voy a obligar a alguien que me va a tener a mi hijaa un lado” ... pero también decia
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“toca a la gente obligarla porque no se quiere esforzar un poquito mds o porque no

quieren dar una milla mas, quieren mas es la comodidad ” (Lucy: F5, 9 — 18, 311 — 327)

Los argumentos infundados en supuestos permisos otorgados por la Secretaria de
Educacion que se imponen como obstaculos para acceder al sistema educativo, son evidencia de
la falta de interés y disposicion de la escuela para formar a cada uno de los nifios y jovenes
indistintamente de sus caracteristicas, pues, como veniamos diciendo, parecen ser merecedores
de ello solo quienes no amenacen la normalidad escolar, aquellos que no representen un reto o
esfuerzo adicional. Pero, ademas, cumplir con una obligacion en términos de velar por el derecho
a la educacion, tampoco es garantia de una formacion integral si como comunidad educativa y
como sociedad no hay un compromiso por transformar, en términos de Skliar (2005), la relacion
pedagdgica con los otros. Al respecto, Felipe como docente de matematicas manifiesta que:

A veces los colegios les dicen como “uy, mejor me lavo las manos y me evito el problema

de tener este nifio aca” porque también hay un rechazo hacia lo diferente, nosotros

somos una sociedad muy clasista y muy jerarquica, en donde siempre buscamos que
todos seamos iguales, homogéneos y aqui en Colombia no hay inclusion educativa, es
una mentira, es una farsa, existe la ley, pero que la haya realmente, no la hay ... la
poblacion que tiene discapacidad ... no se visibiliza, porque esta muy satanizada ... se
cree que son personas peligrosas o que son personas que no van a salir adelante o que

tienen en fin, comportamientos desadaptativos. (Felipe: D2, 128 — 147, 192 — 205)

Es preciso decir entonces que una de las razones de la exclusion social y educativa radica
en establecer las relaciones con el otro desde la vanidosa percepcién de lo homogéneo, pues se
adoptan prejuicios sobre ese otro como pretexto para proteger lo que se considera normal, se
prohibe “que el otro sea otro en nombre de la mediocridad egocéntrica y mezquina de la

mismidad” (Skliar, 2002, pag. 16), con lo cual, la educacién como derecho declarado en los
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discursos politicos del pais es relegada para convertirse en un privilegio al que acceden las élites
de lo normal, de lo social, de lo econdmico, como se explicita en el siguiente discurso:

Y claro, si, igual hay colegios [inclusivos que la reciben] ... Pero son supercostosos ...

uno tendra para la pension, pero no para el transporte, para la alimentacién, porque

esos son colegios que les dan el almuerzo, les dan todo, entonces la verdad no podemos,

no podemos, pero si sé que hay quienes pueden. (Lucy: F5, 69 — 74)

Desde el discurso de Lucy, los obstaculos para acceder a la educacion escolar residen en
la inequidad de oportunidades socioecondmicas que azota la realidad del pais, aquellas
instituciones que parecen brindar una oferta educativa para todos, son inaccesibles para muchos.
Resulta preocupante que en un pais como el nuestro cuyos discursos politico — educativos
propenden por la equidad y la inclusion, la educacidn se privatice y se convierta en un negocio
como resaltamos en la seccion 4.4.2; esta deberia ser gratuita y accesible para cada nifio y joven,
indistintamente de sus circunstancias sociales, culturales, econémicas, familiares y personales,
pero la cruda realidad es que no es asi, tal como lo reconoce Daniel, docente de matematicas:

Estamos en un pais muy desigual, uno se da cuenta nada mas en los contextos en que

trabajamos, yo vivo pues muy al sur y uno se da cuenta, acé cerca las oportunidades que

tienen son diferentes a las que tienen quiza los nifios a los que uno les da clase [al norte
de la ciudad], aca hay nifios que ni siquiera estudian o para los que digamos en este
momento virtual ... no es facil tener un computador y los recursos y la compariia de
alguien en casa, o son los alimentos en casa, creo que definitivamente no [todos tienen

las mismas oportunidades]. (Daniel: D3, 29 — 36)

Es una realidad, aun hay nifios excluidos del sistema y no necesariamente por sus
circunstancias personales; se trata de una problematica social, econdmica y cultural que traspasa

las paredes de las escuelas pues aun cuando aparentemente los obstaculos frente al acceso
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puedan ser superados, el ambiente escolar sigue siendo foco de distintas formas de segregacion
como mostramos en lo que sigue. Aungue los discursos politico — educativos de Colombia
proclaman por un proceso inclusivo que promueva el desarrollo, el aprendizaje y la participacion
de cada uno de los nifios y jévenes en ambientes comunes sin discriminacion o exclusion alguna
(Decreto 1421, 2017), las experiencias de los participantes de la investigacion han estado
permeadas por la segregacion, con lo que configuramos nuestra segunda comparacién discursiva
de disparidad denominada inclusion vs. segregacion?. En relacion con esto, Lucy manifiesta
que, si bien fue posible que su hija Sara accediera a una institucién distrital, no recibe un proceso
educativo inclusivo:

Fue mas facil en un colegio distrital ... le hicieron exdmenes para ingresar porque

digamos queda como mas facil, yo me imagino, tener nifios no con la misma

discapacidad porque es muy dificil, pero si como que la discapacidad sea cognitiva, con
eso la relacion es mas facil, la ensefianza, el desarrollo ... /pero] me gustaria mucho que
estuviera en un colegio con inclusién, porque es que el aula de ella es exclusiva, ¢si?

Ella no esta con nifios regulares ... esta con nifios Down o esté con nifios con

discapacidad cognitiva. (Lucy: F5, 20 — 47)

Al clasificar los nifios usando como descriptores la discapacidad o el tipo de esta, no solo
sigue predominando la tendencia a sefialar, rotular y cosificar a los sujetos, sino que, en
consecuencia, se continda perpetuando el distanciamiento con el otro (Skliar, 2012). En virtud de
este distanciamiento y desde el discurso de Lucy, los nifios con alguna discapacidad son

segregados al ser separados de los demas por aulas diferenciadas, contradiciendo asi las

20 Tal como lo planteamos en la seccion 4.4.3, coincidimos con el MEN (2008b, 2017) al manifestar que la inclusion tiene que
ver con como, donde, por qué y con qué consecuencias educamos; por lo que la asumimos como un atributo de lo educativo que
promueve la participacion y el aprendizaje en condiciones de equidad y propicias para el desarrollo de cada uno de los
estudiantes desde, en y para la diferencia. En oposicion, entendemos segregar como sefialar, separar, apartar, discriminar o
marginar a los nifios de las practicas escolares, negando oportunidades de aprendizaje, posibilidades de desarrollo y perpetuando
la desigualdad social a favor del enfoque de la clase dominante (Tomasevski, 2004; Giménez et al., 2007).
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proclamaciones de los discursos politicos que versan sobre la permanencia estudiantil en
ambientes comunes de aprendizaje sin discriminacién o exclusién alguna (Decreto 1421, 2017).

Con esto ultimo podemos resaltar que pertenecer a un ambiente comun de aprendizaje,
tampoco es garantia de un proceso educativo inclusivo si no se promueve, como lo mencionamos
anteriormente, la equidad de oportunidades de desarrollo, aprendizaje y participacién al interior
de dicho ambiente. Sin embargo, y tal como lo reconoce el docente Daniel en relacion con su
clase de matematicas, al interior de las aulas existen marcados tipos de estratificaciones:

Uno muchas veces piensa las actividades de esta manera [brindando equidad de

oportunidades de aprendizaje], pero de pronto al desarrollar la clase, limita esas

oportunidades y empieza, tal vez uno cae el error de quién de pronto mas se le facilita,

mas facil comprende, pues le da mas oportunidad a ellos que son quienes le responden y

a los que no, tal vez se le empieza a rezagar. (Daniel: D3, 37 — 43)

En la autorreflexién de Daniel como docente de matematicas se manifiesta que las
oportunidades de participacion en su clase no estan distribuidas de manera equitativa, aun
cuando no corresponde a las intenciones de su planeacion. Con discursos como este, podemos
reiterar que la permanencia en el sistema escolar no implica necesariamente la equidad de
oportunidades proclamada en los discursos politico — educativos a favor de la inclusién, pues es
imperativo, como lo argumentamos en la seccién 4.5.2, generar ambientes de aprendizaje que, en
igualdad de oportunidades para participar y actuar, provean a los estudiantes de razones para
permanecer en las practicas escolares, en particular con las matematicas (Camelo et al., 2017).

Contrario a esto, en el discurso de Daniel la seleccion de oportunidades por respuestas
prontas, Unicas y preestablecidas representa una forma de segregacion, pues aquellos estudiantes
que no responden en el tiempo y forma esperada son aislados del proceso de aprendizaje desde la

“demarcacion entre aquellos que tienen acceso al poder y al prestigio dado por las matematicas y
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aquellos que no” (Skovsmose y Valero, 2012, pag. 7). Estas formas de segregacion también
permean las relaciones entre compafieros, como se evidencia a continuacion:

Lo mas dificil es generar una conciencia en los comparieros [a favor de un ambiente

propicio para la inclusion] ... Hay mucho rechazo principalmente, o sea, donde “;Ay!

me toco con ella” cuando uno los organiza ... Si los pide voluntarios, no la incluyen, y si
se asigna entonces pasa que termina estando agregada, o sea, esta en el papel ...

Ademas, es algo que no tiene que ver con esta estudiante, sino en general con todos,

cuando td pides grupos, entonces va a pasar un representante y mandan al pilo, al que

ellos consideran el pilo, entonces los otros tres se quedan ... en eso, 0 sea, muy comodos

esperando que el que supuestamente sabe sea el que pase. (Paola: D5, 176 — 198)

Del discurso de Paola, docente de matematicas, resaltamos el hecho de que el poder de la
palabra y de la accidn sea asignado a aquellos educandos sobresalientes o, en términos de la
misma docente, a aquellos pilos, siendo ellos la voz legitima de los grupos y los demas,
estudiantes pasivos o rechazados. En este caso, la forma de segregacion sigue estando asociada a
una aparente jerarquia en la relacion que se establece con el conocimiento (matematico o no),
descrita por Valero (2017) como el codigo de conducta impuesto por la escuela para considerar a
un estudiante exitoso o no.

En el trasfondo de estas formas de segregacion se encuentra la ausencia de un
reconocimiento real desde, en y para la diferencia en las relaciones con los otros, por lo que
nuestra tercera comparacion discursiva de disparidad denominada reconocimiento vs.

menosprecio?! refiere a que aun cuando los discursos politicos educativos propenden por el

21 Entendemos el reconocimiento como la base de la libertad, la justicia, la paz y la dignidad e integridad humanas (Honneth,
2010; Naciones Unidas, 2015). Cualquier forma de violacion a estas cuestiones la asumimos como menosprecio en tanto entrafia
el desconocimiento de la condicion de seres humanos constituidos en la diferencia (Celorio y Lépez, 2007, Naciones Unidas,
2015). Tal como lo planteamos en la seccidn 4.3.2, identificamos como formas de reconocimiento mutuo el amor, el derecho y la
solidaridad, oponiéndolas a las practicas de menosprecio del maltrato fisico, la privacion de los derechos y la devaluacion social
de modos de vida, respectivamente (Honneth, 2010).
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reconocimiento de la diferencia para el desarrollo integral de los educandos, las experiencias de
los participantes de la investigacion han estado permeadas por multiples formas de menosprecio,
como lo manifiesta Andrea, madre de Juan y Valeria, quienes asisten a escuelas distintas:

La experiencia educativa de Juan ha sido con muchos altibajos, ha pasado por cuatro

colegios basicamente y tiene un proceso de adaptacion muy facil, él socializa muy facil,

pero por su temperamento, por su modo de ser ... no es indisciplina, por su
hiperactividad, él no encaja ... entonces ha sido un proceso de encontrar el colegio
donde Juan se adecue, donde entienda, donde lo entiendan también, donde se sienta feliz

... y deje de sentirse presionado con tanta queja. (Andrea: F1, 203 — 218)

[En el caso de] mi hija ... le da miedo opinar en el colegio algo que vaya en contra de lo

que le estan ensefiado o diciendo, porque la regafian. (Andrea: F1, 229 — 231)

Si bien ambos hijos de Andrea asisten a instituciones educativas, su hijo es sefialado y
presionado por sus caracteristicas personales generandole infelicidad, al tiempo que la voz de su
hija es silenciada en respuesta al miedo; correspondiéndose asi con la forma de menosprecio
descrita por Honneth (2010) como la devaluacion social de modos de vida, pues se sefiala la
subjetividad de los estudiantes como problematica, se limitan sus procesos de desarrollo y se
silencian sus voces, afectando su autoestima y estabilidad emocional. Es necesario recordar que
tal como lo plantean Galano y Lenzi (2019), estar no implica pertenecer. Los estudiantes
referenciados en el discurso de Andrea estan en sus respectivas escuelas, pero no desde una
emocionalidad positiva que les permita encontrar su lugar para realmente pertenecer. Urge
entonces cultivar emociones compasivas y empaticas (Nussbaum, 2014) para que nuestras
escuelas sean ambientes cada vez mas justas que, conforme a la politica pablica, eliminen todo

tipo de exclusién como la que refiere Jhon de quince afos:
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Lo que no me gusta [del colegio] son mis comparieros ... me tratan como si fuera yo una

pared ... les hablo y me ignoran ... no sé [la razoén]. (Jhon: E10, 54 — 79)

Aunque desde las voces de los nifios no haya razén aparente para el menosprecio que
sienten por parte de sus compafieros, este si va poco a poco agrietando la relacion dialéctica
existente entre el reconocimiento mutuo y el reconocimiento de si (Honneth, 2010), pues como
ya lo mencionamos, afecta su autoestima y estabilidad emocional; ain méas cuando estas
situaciones de menosprecio se perpetlan como ocurre con otros estudiantes, Samuel y Gabriel de
nueve y seis afos, respectivamente:

[Un nifio] cuando [estaba] en el baiio me encerro ... porque ... no lo sé ... y me molesta

harto ... hablaron a los papas [pero] lo sigue haciendo. (Samuel: E6, 52 — 69)

Hay [un nifio] mas grande que yo ... me pega [y aunque] lo regaiian [sigue haciéndolo]

cuando no lo ve el profe ... no me gusta, [me siento] triste. (Gabriel: E5, 158 — 187)

Desde estos discursos, la perpetuacion de las formas de menosprecio es evidencia de que
gestiones institucionales como la citacion a padres no garantiza la erradicacion de situaciones
injustas en las escuelas si no existe un seguimiento adecuado para cada uno de los casos. Para
contrarrestar estas realidades, consideramos imperativo que como comunidad educativa
cultivemos emociones compasivas y empaticas que permitan que lo humano inspire amor y, en
consecuencia, que la educacién se constituya en una experiencia de conversacion con otros. La
imaginacion compasiva es esencial para proteger nuestras escuelas de la division y
jerarquizacion (Nussbaum, 2014), y es un proceso gque nos convoca urgentemente a todos como
familias, docentes y estudiantes:

A veces me gritan y a veces no, me gritan porque no me apuro ... el profesor me grita ...

por no ir rapido. (Gabriel: E5, 144 — 157)
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No me gusta que me empiecen a decir cosas feas, por ejemplo, que yo trabajo feo, que
todo lo que yo hago es horrible ... [Recuerdo una] profesora, era toda mala conmigo ...
siempre me decia que hice esto mal, que lo arregle ... como “esta feo, vuelva a hacerlo

de nuevo desde cero” y me hacia sentir muy mal, triste. (Laura: E7, 12 — 18, 120 — 133)

Si ya era preocupante que desde la institucionalidad se perpetuaran formas de
menosprecio, el hecho de que desde la docencia no solo se perpetlen, sino que también se
legitimen, como lo refieren los discursos de los estudiantes Gabriel y Laura, resalta ain mas la
urgencia por reflexionar y transformar la manera en que nos relacionamos con el otro, dejandolo
de sefialar, cosificar, limitar y menospreciar, reconociéndolo en todo su esplendor, manteniendo
la distancia garante de alteridad y cultivando conjuntamente emociones positivas. Si como
docentes y como escuela no somos conscientes de que con nuestras acciones producimos,
transformamos y deformamos subjetividades (Larrosa y Jaramillo, 2007); sera muy dificil
conversar con los otros desde la diferencia y, por tanto, seguir avanzando en el logro de la
equidad de oportunidades y la inclusion en la educacion, reduciendo la evidente brecha entre los
discursos politicos y las realidades escolares del pais asociadas.

En sintesis, con la comparacion discursiva de disparidad derecho vs. obstaculo,
evidenciamos discursos en los que el derecho a la educacion proclamado por la politica
colombiana es vulnerado desde la negacion al acceso al sistema educativo escolar en razon a los
prejuicios sobre el otro y distintas excusas que enmascaran la percepcion de lo normal, asi como
en respuesta a la desigualdad socioecondmica que persiste en el pais. Cuando se logra dicho
acceso, la permanencia en las instituciones, tal como lo mostramos con la comparacion inclusion
VS. segregacion, sigue estando permeada por el sefialamiento al otro, ambientes diferenciados de
aprendizaje, inequidad de oportunidades de participacion y jerarquizacion social al interior de las

aulas, en oposicion a lo declarado en los discursos politico — educativos.
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Finalmente, con la comparacion reconocimiento vs. menosprecio, resaltamos que el
silenciamiento de voces divergentes y la carencia de emociones empaticas y compasivas, no solo
afectan la autoestima de los estudiantes y su estabilidad emocional, sino que también representan
una inequidad de oportunidades en tanto disminuyen sus razones para permanecer,
distanciandose asi de los intereses manifestados en los discursos politico — educativos del pais.
6.1.2 Comparaciones discursivas ambivalentes

Nuestra primera comparacion discursiva ambivalente denominada demandas de
estandarizacion refiere a la constante tension que permea las experiencias de los participantes de
la investigacion quienes pretenden buscar la inclusion y al tiempo cumplir con estandares,
siendo estos dos propdsitos que hacen del discurso politico — educativo colombiano un discurso
contradictorio en tanto, como lo argumentamos en las secciones 4.2.3 y 4.4.2, se pretende
responder a la equidad de oportunidades y la inclusion concibiendo al estudiante como un
producto que puede ser fabricado de manera estandar y, por tanto, cristalizando los procesos
educativos en resultados uniformes (Garcia y Valero, 2013). Inicialmente abordamos esta
comparacion desde la reflexion que Daniel suscita sobre su propia practica educativa como
docente de matematicas:

Uno siempre como que intenta que esta actividad ... a todos los enganche, que se vean

afectados para que se interesen, pero pues llega un punto en que uno tiene que empezar

a correr ... ahi empieza a quitarle mucho ese inclusivo, a desdibujar la diferencia ... No

deberia ser asi, pero el contexto nos obliga a que pasen estas cosas ... Tristemente mi

clase de matematicas termina en eso: por mas que yo intente que pregunten en clase,

llega un punto en el que el tiempo comienza a presionar, uno tiene comparieros en el
mismo nivel que dicen “yo ya voy en tal lado y a usted ;por qué no le rinde?” y todo es

un corre corre que no esta pensado en los estudiantes, sino en un programa, se busca
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homogeneizar, que todos sean iguales ... Ni mi formacion ni la direccién que tiene el

colegio, esta pensado en una educacién para todos, esta pensado es en una educacion

para ... es que suena inmundo, pero para normales, para normalizar ... Es como poner
un estandar ahi para los que no tengan necesidades especiales ... no se esta pensando
inclusivamente, sino se esta haciendo como un circulito con lo normal y estandar, y lo

demas sale a un lado. (Daniel: D3, 115 — 122, 129 — 135, 164 — 170)

La autorreflexion de Daniel evidencia la tensién mencionada anteriormente, pues desde
su discurso es preciso decir que sus pretensiones inclusivas mediadas por el reconocimiento de la
diferencia se desdibujan al buscar con urgencia, premura y acosado por la l6gica institucional,
que todos los nifios de un curso y todos los cursos de un grado estén nivelados con relacién a un
estandar preespecificado. En este proceso, tal como lo resaltan Garcia y Valero (2013), no solo
se desconoce el valor social y cultural de las matematicas, asi como su contribucion a la
formacion ciudadana, sino que también se dejan de lado las subjetividades de los estudiantes al
ser tratados como productos que deben cumplir con estandares establecidos excluyendo aquellos
resultados que no son uniformes ni homogéneos.

Asi, el discurso de Daniel no solo es una critica al sistema educativo, sino que también
refleja aquellas demandas de estandarizacion que se convierten en puntos de tension o
ambivalencia con los discursos politico — educativos asociados, pretendiendo alcanzar la equidad
de oportunidades con la homogenizacién y la inclusion con la garantia de una identidad comun
de comportamiento, lenguaje y aprendizaje (Garcia y Valero, 2013); lo cual se muestra de
manera mas explicita en lo que menciona Paola, docente de matematicas:

Hay dos casos, una nifia en sexto y un nifio en decimo que, si médicamente les hicieran

un examen, ingresarian por inclusion o bueno, asi nos dijeron desde las directivas y

entonces uno se da cuenta que requieren de otro tipo de atenciones, son nifios a los que
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les cuestan algunas cosas ... [A la nifia de sexto] la ubico en el puesto que queda justo al

lado de mi escritorio para asegurarme que escriba, porque es que ella no escribe bien,

no tiene buena ortografia, escribe las palabras incompletas ... Entonces la tengo ahi y

me aseguro que vaya, aunque vaya un poquito mas lento, los llevo a todos de una vez con

calma. (Paola: D5, 135 - 159)

En este discurso, la basqueda de la inclusion mediante una identidad comun de
comportamiento, lenguaje y aprendizaje se evidencia cuando Paola como docente mantiene
nivelado el proceso de todos sus estudiantes desde la homogeneizacion de sus ritmos de
aprendizaje, llevandolos a todos, en sus términos, mas lento o con calma; concordando esto
altimo con uno de los apoyos propuestos y entendidos por el MEN (2008a, 2017) como ajustes y
adaptaciones que contribuyen a que los estudiantes con una limitacion o dificultad particular
alcancen los estandares respectivos desde un proceso inclusivo que concibe la equidad de
oportunidades para participar y aprender.

En relacion con dichos ajustes y adaptaciones, nuestra segunda comparacion discursiva
ambivalente apoyos puntuales hace alusion a la tension permanente entre asumir los apoyos
como potenciadores de aprendizaje o como limitantes para este. Abordamos el primer caso, los
apoyos puntuales como potenciadores, mostrando la acogida que tiene para los participantes de
la investigacion los distintos tipos de apoyo para cada uno de los nifios y jovenes, indistintamente
de sus caracteristicas:

[La fundacidn] le da a Sofia terapia integral ... Alld asignaron pacienticos por las

terapeutas. La terapeuta de Sofia es una psicologa, entonces la de terapia ocupacional y

la fonoaudidloga le dicen a ella qué le debe hacer a la nifia, [quien] le trabaja muy bien

... he luchado por equino terapia, por hidro terapia, yo he luchado mucho por eso,

porque las terapias son fundamentales para ellos. Por lo menos ella tenia hidro y se le
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vencio la orden, pero no se la volvieron a dar y no sé cdmo conseguirla pues los médicos

dicen “no, eso es puro juego, ella no la necesita’ ... y mira que hoy en dia hay muchos

nifios en las aulas que son con la atencion dispersa o muy inquietos ... y yo creo que todo
esto les ayudaria bastante, yo creo que para un nifio que tenga una dificultad o para

cualquiera las terapias son buenisimas. (Lucy: F5, 107 — 129, 137 — 143)

En este discurso Lucy como madre de Sofia reconoce en los apoyos referenciados un alto
potencial para el desarrollo de cualquiera sin distincion, incluso cuando se ha encontrado con
negativas médicas al respecto. En este caso, los apoyos no provienen del interior de la institucion
educativa, sino de servicios puntuales y acompafiamiento terapéutico especializado con los que,
segun Verdugo (2002, citado por MEN, 2017), se pretende contribuir a potenciar el desarrollo
integral de los nifios y jovenes en todos sus ambitos de vida. Un ejemplo concreto de esto lo
proporciona Ana cuando se refiere al beneficio que han tenido tales apoyos en el proceso escolar
de su hijo Samuel:

Lo que también me ha gustado [del centro de terapias] es que también hace ese

acompafiamiento [extraescolar]. Teniamos las pruebas de desempefio de sindnimos y

antonimos ... los anténimos bien, pero los sinonimos mmm como que Samuel me decia el

que era el antonimo ... Entonces yo le dije a la de psicopedagogia pues que me

colaborara, a la de fonoaudiologia que me colaborara, a la de terapia ocupacional, o

sea Yo a todas las puse a trabajar, entonces ellas, claro, ellas le daban mas vocabulario

... no era que Samuel no entendiera, sino que le faltaba mas vocabulario para hacer los

sindnimos. (Ana: F4, 134 — 142)

Aunque los apoyos que recibe Samuel provienen de servicios puntuales externos a la
escuela, estos favorecen su proceso educativo al interior de ella, en particular, acomparian su

proceso de preparacion para las evaluaciones escolares; coincidiendo asi con los discursos
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politico — educativos que versan sobre la importancia de los apoyos que, independientemente de
su tipo o fuente, contribuyen a la equidad de oportunidades para el desarrollo pleno en el ambito
escolar (MEN, 2017). Respecto a los apoyos que los nifios reciben al interior de las escuelas,
Marcela, docente de matematicas, comparte lo siguiente:

[La nifia con SD] ha estado en la institucion desde primerito y viene como con el mismo

grupo de estudiantes, entonces el salon no lo trata como la nifia diferente o como la nifia

que no puede porque a veces cuando yo hacia grupos en el salon, decia “todos tienen
que participar”. [Ella] tenia su auxiliar, que era la que pues le explicaba un poquito mas
despacio qué era lo que tenia que hacer en la clase, pero todos participaban. [Ella] se
integraba en el grupo, trataba de aportar cosas ... [Los mismos comparieros] decian

“ven, tu también tienes que pasar, pasa al tablero” y ella era contenta ... En ocasiones

yo he hablado con ella y dice eso, que le encanta que el salén no es de los que te juzgan,

de los que te dejan a ti como a un lado, como “ay contigo no me quiero hacer porque tu

no colaboras”, a ella la tienen en integracion. (Marcela: D4, 155 — 165)

En el marco de este discurso, los apoyos recibidos provienen de terceros segun la
clasificacion propuesta por Verdugo (2002, citado por MEN, 2017). Por un lado, se encuentra la
auxiliar quien acompafia el proceso educativo de la nifia referenciada por Marcela; y, por otro,
son sus propios comparfieros quienes promueven su participacion en clase, coherentemente con la
politica educativa colombiana que versa sobre la importancia de reconocer las fortalezas entre
estudiantes y valorarse como personas Unicas desde Opticas “heterogéneas, pero articuladas y
complementarias entre si, con el fin de lograr unos objetivos compartidos” (MEN, 2008b, pag.

24). Lo cual también es resaltado desde las voces de algunos estudiantes entrevistados:
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[Me siento] muy feliz dentro de la clase de matematicas cuando entiendo un tema asi a la

perfeccidn que hasta le puedo explicar a mis comparieros, para asi ayudarlos a ellos y a

mi mismo. (Juan: E1, 90 — 93)

[Hay dos compafieros] como que entienden las cosas de una manera asi stper rapida,

¢si?, 0 sea como que tu explicas el temay ya lo cogieron y yo no, entonces a mi me

tienen como que explicar y todo, entonces pues como que ellos de verdad entienden y me
pueden explicar ... [También] ellos entienden eso, como que yo soy lenta jajaja con l0s

numeros y todo, y lo respetan. (Diana: E4, 196 — 204)

Si bien el apoyo entre compafieros es referenciado por Juan y Diana desde una relacion
unidireccional de la explicacién y no en términos de una construccion conjunta, entrafia actitudes
de empatia, cooperacion y solidaridad en lugar de competitividad, tal como lo propone el MEN
(2008b) en el marco de su politica inclusiva. Sin embargo, en el marco de los apoyos puntuales
como limitantes, otros discursos como los referenciados a continuacion reflejan una baja acogida
de los distintos tipos de apoyo o una gestién desmedida de los mismos:

Siento que parte de lo mas dificil no es tratar con el nifio, sino tratar con los

compafieros. Lo realmente dificil es que los compafieros lo integren y entiendan que, si

uno va mas lento por ellos, por quienes lo requieren, pues en Gltimas los beneficia a

todos. (Paola: D5, 163 —175)

A partir del discurso de la docente de matematicas Paola se evidencia la baja acogida que
tiene para algunos estudiantes los apoyos en términos de ajustes de tiempo, aun cuando estos no
solo son considerados y propuestos por el MEN (2008a) como mencionamos con anterioridad,
sino que también, en concordancia con el discurso de la docente entrevistada, son reconocidos

como beneficiosos para todos, pues “potencian, enriquecen y estimulan los aprendizajes” (MEN,
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2017, pag. 39) de toda la clase, entre otras cosas porque “todo estudiante precisa de diversos
apoyos y ajustes durante su proceso de aprendizaje” (pag. 41).

Pareciese entonces gque lo que se plantea como un apoyo al proceso educativo, no siempre
es recibido como tal por los estudiantes a los que involucra directa o indirectamente. Por el
contrario, se constituye en una limitacién como se explicita a continuacion:

[Los padres remiten] un diagnostico de la EPS a la rectoria, se pasa por psicologia ... y

se empieza a [establecer] si necesita terapia ... si necesita adaptacion y nos informan a

los docentes para tenerlo presente en las asignaturas ... Digamos todos [los nifios de un

grupo] tienen que estar en el curriculo de octavo pero [una nifia con SD] en inglés esta
en curriculo de tercero y en espafiol estd como en quinto, pero en matematicas, en lo
mio, si estd en octavo porque ... tiene la facilidad para poder explicarle los temas

entonces yo no siento tanto esa inclusidn porque no tengo que hacerle adaptaciones a

ella ... [Ademas] en una ocasion la mama me dijo ... “a ella no le gusta que le hagan eso

porque ... a nadie le gusta que le digan como ‘ay usted es la tontica, la especial,

hagamosle esa adaptacion’”. (Marcela: D4, 196 — 216, 338 — 346, 372 — 381)

Desde este discurso, la manera en que se gestionan los apoyos al proceso educativo de los
estudiantes los constituye en limitantes para el mismo, en tanto esta permeada por el
seflalamiento a la inferioridad del otro: los apoyos son gestionados desde un diagnéstico de
deficiencia atribuida al SD, representan formas de menosprecio para la nifia referenciada en el
discurso, quien a su vez es rotulada y encasillada en uno u otro grado de estudio por desempefio
y logros segun asignaturas. Todo esto, en oposicion a los discursos politicos asociados (Decreto
1421, 2017) para los que las adaptaciones o apoyos necesarios del sistema educativo deben
realizarse a partir de las barreras que puedan impedir un pleno goce del derecho a la educacion y

no desde un diagndstico médico de deficiencia, de tal manera que faciliten la participacion en
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igualdad de condiciones y eliminen todo tipo de exclusion, manteniendo los mismos objetivos
generales para todos los estudiantes y dando distintas oportunidades para acceder a ellos.

Aunque no son los propésitos de los apoyos proclamados en la politica educativa
inclusiva, una légica de gestidn técnica, como la que se evidencia en el discurso de Marcela, o
desmedida, como el que se presenta a continuacion, puede desencadenar en la perpetuacion del
poder de la designacion, la distancia con el otro y las oportunidades de aprendizaje limitadas, tal
como lo describe Ana, madre de Samuel:

Samuel es el Unico con discapacidad que hay en tercero, porque en segundo hay una

nifia con autismo y a ella también le hacen adaptaciones ... En la evaluacion, si Samuel

escribia dos definiciones, ellos tenian que escribir cuatro; cuando [é1] vio el dibujo,
entonces dijo “y, jpor qué a mi no me lo coloco? ;Yo sé cudles son las auriculas y los

ventriculos!” ... nos sentimos discriminados. (Ana: F4, 89 — 103, 336 — 356)

En el intento por responder a la diferencia en los ritmos de aprendizaje desde distintos
tipos de apoyo, se termina por imponer limites a Samuel en su acceso Yy relacion con el
conocimiento, menospreciando sus capacidades, ignorando sus intereses y vulnerando sus
oportunidades de aprendizaje. Lo que da lugar a nuestra tercera comparacion discursiva
ambivalente pertinencia del aprendizaje que refiere a la tension permanente entre desconocer o
reconocer en los ritmos, intereses y necesidades de los estudiantes formas de aprendizaje que les
resultan pertinentes, como se evidencia a continuacion:

Como [mi hija] no habla, la dificultad de ella era copiar del tablero, entonces digamos el

afo pasado la profesora pensaba que ella no hacia nada, si, que ella no copiaba, que

ella no hacia nada, que no sé qué ... [pero ella] conoce letras, conoce, lee, sabemos que

lee porque se le dice “donde dice tal cosa” y ella lo sefiala. (Lucy: F5, 75-90)

En el trasfondo de la rotulacién de un estudiante por no realizar lo que se espera de la
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forma que se espera, desconociendo sus ritmos, intereses y necesidades para un aprendizaje
pertinente, se encuentra un contraste con la politica educativa colombiana en lo que respecta a la
implementacién del DUA como propuesta pedagogica pertinente para la inclusion (Decreto
1421, 2017). Dicho contraste refiere a que, aun cuando es un principio del DUA (CAST, 2018;
AECUN, 2019), no se proporcionan multiples formas de accion y expresion del proceso de
aprendizaje cuando la docente legitima Gnicamente el habla y/o la escritura desconociendo que la
hija de Lucy realiza un proceso de decodificacion de palabras, indicando mediante sefialamiento,
el objeto con el que las asocia. Se deslegitiman formas divergentes de expresion del
conocimiento y del aprendizaje, como lo resalta un estudiante entrevistado:

Hay dias que no estoy como muy bien, no estoy con mi mejor actitud y asi nos pongan a

hacer, a resolver ejercicios me da frustracion porque no puedo usar otro camino

[procedimiento] ... O en la aplicacion que estamos utilizando ... uno hace unay otra vez

los ejercicios y le bota que esta bien, pero a la hora de revisarlos le dice que esta mal,

sabiendo que yo lo mismo los hice a mano con el proceso y todo y me dijeron bien,

entonces eso es algo como que si da como malestar. (Angie: E8, 96 — 104)

Desde este discurso, las formas de accion y expresién del aprendizaje o son frustradas por
validaciones desde herramientas tecnoldgicas o son limitadas en la medida que las actividades
deben ser resueltas por procedimientos preespecificados desde una filosofia absolutista e imagen
rigida de las matematicas escolares (Ernest, 1991). En ambas situaciones, se desconocen las
formas en que el aprendizaje resulta pertinente para los estudiantes, contrario a lo que sucede con
Gabriel de seis afios:

A mi no me gustaba cuando en matematicas lo ponian a uno a resolver operaciones, me

gustaba mas cuando le daban a uno jueguitos para aprender ... me gusta mas trabajar
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junto con un amigo ... el profe dice que el que quiera pasar [al tablero] alce la mano ...
y me gusta [pero] si es varias veces ... ahi no. (Gabriel: E5, 72 - 77, 82 — 86, 116 — 128)
En el discurso de Gabriel se evidencia la pertinencia de proporcionar distintas formas de
implicacion, representacion, accion y expresion del aprendizaje como principios del DUA
(CAST, 2018; AECUN, 2019). Por una parte, para Gabriel el uso de juegos para aprender
matematicas no representa solo una forma de implicacién en tanto lo conecta con novedad a la
actividad, sino que también, por su naturaleza, entrafia una forma de representacion enactiva o de
esgquemas motores para el proceso de aprendizaje®? (Bruner, 1966, citado por Camargo y
Hederich, 2010). Por otro lado, el trabajo entre compafieros y la participacion no impuesta
reflejan parte del reconocimiento de distintas formas de accion y expresion, el cual se hace mas
explicito en la siguiente intervencion:
Tratamos de que las clases [de matematicas] fluyan, sean méas dindmicas y no sean tan
estrictas de todo el tiempo estar copiando y haciendo cosas en cuaderno o guias ... Eso
nos ayuda para el aprendizaje y nos va como mejor ... supongamos hacemos proyectos o
tenemos charlas o vemos videos o discutimos temas, entonces eso hace que la clase fluya
v es muchisimo mas chévere ... Me he sentido feliz en las ultimas clases, las de los
martes, ya que estamos realizando nuestro proyecto, el proyecto Steam y pues es algo
gue me motiva mucho ya que también me gusta bastante la robética y pues he estado
como muy motivado con ese proyecto y me ha ido bien. (Julian: E2, 7 - 11, 91 — 110)
El aprendizaje resulta pertinente para Julian, un joven de quince afios, en la medida que
tienen lugar otras formas de acceder e implicarse con el conocimiento, distintas a las

tradicionales de copiar o resolver guias. EI hecho de que su proceso de aprendizaje pueda estar

22 De acuerdo con Bruner (1963, citado por Guilar, 2009) el aprendizaje es un proceso activo de asociacion, construccion y
representacion. Particularmente el modo enactivo de representacion consiste en “representar una determinada cosa mediante la
reaccion inmediata con ella, por ejemplo, montando en bici uno se representa la bici” (pag. 237).
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mediado por intereses personales como la robotica, lo implica de mayor manera en este y cultiva
su expresion emocional al respeto sintiéndose feliz y motivado en la clase. En lo que respecta a
las formas de accion y expresion del aprendizaje, el discurso de Julian al hacer referencia al
proyecto Steam, coincide con aquellos de la politica educativa que resaltan la pertinencia de
abordar multiples estrategias de participacion en las que se pueda evidenciar y utilizar lo
aprendido, facilitando el uso de herramientas y canales de informacion (AECUN, 2019).

En suma, con la comparacion discursiva ambivalente demandas de estandarizacion,
evidenciamos puntos de tension permanente entre los discursos politico — educativos del pais y
aquellos de los participantes de la investigacion en la medida que reflejan una constante
busqueda de la inclusion, pero también una carrera por el cumplimiento de estandares. De dicha
tensién, nos distanciamos de pretender responder a la equidad de oportunidades y la inclusion
concibiendo al estudiante como un producto que puede ser fabricado de manera estandar en
virtud de resultados uniformes y homogéneos.

Por su parte, con la comparacién apoyos puntuales posicionamos la ambivalencia
discursiva en la tension entre asumir los apoyos, ajustes o adaptaciones educativas como
potenciadores de aprendizaje o como limitantes para este. Por un lado, resaltamos la relevancia
que tiene para los participantes de la investigacion que el proceso de aprendizaje esté permeado
por distintos tipos de apoyos como la flexibilizacion de tiempos, el acompafiamiento terapéutico
y la colaboracion entre compafieros, concordando asi con lo declarado en la politica educativa
del pais. Sin embargo, también mostramos y reiteramos que una logica de gestion técnica o
desmedida de tales apoyos, permeada por un proceso de sefialamiento a la inferioridad del otro,
puede desencadenar en la perpetuacion del poder de la designacion, la distancia con el otro y
legitimar la imposicién de limites innecesarios a su proceso de aprendizaje, vulnerando y

menospreciando sus capacidades y oportunidades.
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Unido a esto, finalmente resaltamos con la comparacion pertinencia del aprendizaje la
tensidén permanente entre desconocer o reconocer en los ritmos, intereses y necesidades de los
estudiantes formas de aprendizaje que les resultan pertinentes. Mostramos como se deslegitiman
y legitiman mdaltiples formas de implicacion, representacion, accion y expresion del aprendizaje,
coincidiendo o no con el DUA como propuesta pedagogica de la politica inclusiva de la
educacion colombiana.

A partir del analisis presentado en las dos secciones que configuran este apartado hemos
podido, en virtud de nuestro primer objetivo especifico, comparar los discursos politicos sobre
inclusion educativa con aquellos configurados por los participantes de la investigacidn desde su
experiencia, en particular asociada a la clase de matematicas. De dicha comparacién resaltamos
que, si bien se han realizado avances en la busqueda de la equidad de oportunidades y la
inclusion en la educacion particularmente desde las aulas de matematicas, aun existen muchos
retos para reducir la brecha existente entre los discursos politicos y las realidades escolares en
relacion con la inclusion educativa colombiana, tal como se expuso en la primera tension que
configurd el problema de esta investigacion.

Tales retos giran en torno a transformar la manera en que nos relacionamos con el otro:
(1) dejandolo de sefialar y distanciar de nosotros debido a la vanidosa percepcion de lo
homogéneo y lo normal (comparaciones derecho vs. obstaculo e inclusion vs. segregacion), (2)
proporcionando multiples formas de accion y participacion sin limitar sus posibilidades o
vulnerar sus capacidades (comparaciones apoyos puntuales y pertinencia del aprendizaje), y, (3)
reconociéndolo en su esplendor sin silenciar su voz, ignorar su presencia o cosificarlo como un
producto estandar, para que, junto con el cultivo de emociones positivas, encuentre razones para
permanecer en el sistema desde su propia subjetividad y humanidad (comparaciones

reconocimiento vs. menosprecio y demandas de estandarizacion).
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6.2 Incidencias escolares

En el capitulo 5 de este documento, en el cual se describe el marco metodoldgico de
nuestra investigacion, configuramos la categoria analitica incidencias escolares entendiendo por
incidencia, la influencia, el impacto o la repercusion que tiene una cosa o persona en otra
(Torres, 2007; ONG - Red de Educacion, 2014) y asumiendo el alcance ontoldgico de los
discursos desde la manera en que captamos el mundo como realidad y como posibilidad
(Ricoeur, 2002).

A partir de estas consideraciones identificamos las unidades discursivas que, en
correspondencia con el segundo objetivo especifico de la presente investigacion, nos permiten
establecer la incidencia que tienen los discursos sobre calidad educativa (como realidad y
posibilidad) configurados por los participantes de la investigacion, en los procesos inclusivos
que permean las aulas escolares particularmente de matematicas. En virtud de ello, en este
apartado agrupamos y analizamos los discursos que inciden de manera negativa en los procesos
inclusivos de las aulas en las incidencias escolares adversas y aquellos que lo hacen de manera
positiva en las incidencias escolares favorables.

6.2.1 Incidencias escolares adversas

Nuestra primera incidencia escolar adversa denominada resultado — clasificacion refiere
a la manera en que aquellos discursos sobre calidad educativa posicionados en el logro de
objetivos o resultados preespecificados legitiman formas de estratificacion y clasificacion
incidiendo negativamente en los procesos inclusivos de las aulas escolares. En coherencia con
ello, a continuacién, presentamos las consideraciones sobre calidad educativa de Jairo, un
familiar entrevistado:

[La calidad educativa] deberia ser medida o evaluada por el conocimiento, ¢no?, por el

alcanzar las metas en cada uno de los aspectos académicos, por niveles ... /Conociendo]
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los alcances [a los] que, en cada uno de los grados, [los estudiantes] tienen que llegar,

se puede marcar como van cumpliendo con esos objetivos ... cdmo van adquiriendo los

conocimientos necesarios para terminar el afio de la mejor manera, sin ningin objetivo
pendiente. [Se trata de] que cumplan y puedan pasar al siguiente grado, ese es como el

objetivo primordial de este tema educativo. (Jairo: F2, 63 — 70, 146 — 153)

En este discurso se evidencia el posicionamiento de la calidad educativa en el logro de
unos objetivos que responden exclusivamente a aspectos cognitivos o académicos. Para Jairo el
objetivo primordial de la educacion es adquirir conocimientos predeterminados para pasar de un
grado a otro y la calidad educativa debe ser medida segun el alcance de dicho objetivo. Sin
embargo y de acuerdo con Gutiérrez (2013) y Camelo et al. (2017), concebir al estudiante como
un sujeto cognitivo mas no politico, reduce su actuacion a un mundo mental, desconociendo y
hasta coartando tanto sus intenciones de aprendizaje como su participacion en practicas
significativas que aporten a la construccidn de sus proyectos de vida, tal como se refleja en los
discursos de los estudiantes Julian y Diana:

[Me gusta] estar en la cancha, es como un espacio agradable y no me siento estresado o

mal por la tension de [tener] un examen o sacar buenas notas, sino que ya estoy

liberado, estoy libre y puedo expresarme bien. (Julian: E2, 77 — 79)

Me da pereza estudiar ... porque pues digamos que a veces no sé nada y pues igual tengo

que moverme porque tengo que pasar las evaluaciones y sacar buenas notas para pasar

el afo en limpio porque si no juum. (Diana: E4, 35— 37)

Desde el discurso de ambos estudiantes se refleja una participacion poco significativa en
las précticas escolares que respectan a evaluaciones y calificaciones. Para Julian estas
representan motivos de estrés, tension y coercion; para Diana una obligacion atada a la

aprobacion del afio escolar. En cualquiera de las situaciones, la constitucién de subjetividades es
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relegada por la busqueda del sujeto racional, objetivo y universal, cuya fabricacion, segun Valero
y Garcia (2014), ha sido perseguida por las practicas y discursos de la educacién, en particular
matematica, utilizando la cuantificacion para desplazar formas de conocer cualitativas por
formas de conocer cuantitativas que se conciben como hechos; tal como lo especifican las
docentes de matematicas Paola y Marcela:

La perspectiva de calidad que me crea la escuela ... tendria que ver con los resultados:

que al final los nifios contesten muy bien la prueba, que pasen la materia, o sea, en

términos institucionales creo que eso es lo que todo el mundo espera por calidad ... Creo
que incluso el término de calidad no tiene en cuenta lo que el maestro crea que es ... sino
lo que los nifios, los padres, las instituciones creen que es la calidad y nosotros como

maestros lo que hacemos es satisfacer esa exigencia social. (Paola: D5, 85 —92)

Aunque el colegio te dice “tienes libre albedrio de calificar como quieras”, tu tienes que

sacar minimo ciertas notas porque es como “tienes que demostrarles a los padres de los

nifios que estas haciendo algo en clase, calificando ”. (Marcela: D4, 654 — 668)

Ambas docentes se refieren, explicita o implicitamente, a la calificacion numérica como
una exigencia institucional, una exigencia de las escuelas y las familias, como evidencia de lo
que se hace en clase, encontrando “en la medicion de resultados ... la mejor manera de
informarse sobre la eficiencia del sistema y la eficacia de los procesos de aprendizaje” (Tamayo,
2010, pag. 33). De acuerdo con Correa et al. (2019) y tal como lo expusimos en la seccién 4.4.2
de este documento, los discursos sobre calidad educativa permeados por una carrera 'y
competencia por los resultados hacen del sistema educativo regular un foco de exclusion de
sujetos y contextos en tanto perpetdan la estratificacion en el aula entre aquellos que saben y

aquellos que no:
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La calidad debe medirse desde el interés que le pone cada uno en querer aprender
[porque] de pronto hay una persona que no tiene la habilidad, en este caso de las
matematicas, pero usted como docente ve que se esfuerza, asi no lo haya logrado, eso
deberia contar para lograr una nota ... El que sabe también quiere sentirse bien porque
sabe que le tienen en cuenta su nota, pero mostrarle también a ese que sabe, que el que

no sabe esta poniendo su empefio para poder lograrlo. (Andrea: F1, 76 — 89)

Si bien Andrea como madre de familia considera ademas del resultado, el interés por
aprender, su discurso sobre calidad sigue estando posicionado en el aspecto cognitivo
diferenciando entre estudiantes con y sin habilidad para las matematicas, entre aquellos que
saben y aquellos que no, “entre aquellos que tienen acceso al poder y al prestigio dado por las
matematicas y aquellos que no” (Skovsmose y Valero, 2012, pag. 7). Se trata de una
estratificacidn que incide en la emocionalidad de los estudiantes, como lo evidencian tres de
ellos en sus discursos:

[Fui] feliz cuando nos pusieron una actividad creo que de operaciones entre fracciones

por el método de la carita y pues a mi todos los puntos me salieron bien y la otra fue

porque nos dieron la nota de las evaluaciones y yo la pasé y pues muy feliz porque yo

jamés habia pasado una evaluacion de matematicas. (Claudia: E3, 86 — 95, 105 — 108)

Sali triste de una [clase] de multiplicaciones porque era un examen y pues yo me saqué

un dos y dos era la calificacion mas baja del salén ... fue cuando no estudié mucho que

digamos, no me memoricé muy bien las tablas. (Laura: E7, 66 — 74)

Lo que mas [me] gusta de la clase de matematicas es el momento en el que puedo probar

mis capacidades como estudiante en comparacion a los temas vistos ... Lo que no [me

gusta] es tener malas notas, cuando sucede se me baja el animo. (Juan: E1, 74 — 84)

Desde estos discursos, la autoestima, considerada por Honneth (2010) como una forma de



115

reconocimiento a si mismo, es manifestada en términos de felicidad o tristeza y esta supeditada a
una buena o mala nota otorgadas en relacion con saberes dados y absolutos: realizar operaciones
por un método especifico, memorizar tablas de multiplicar, comparar el desempefio con los
temas vistos. Lo cual coincide con la filosofia absolutista de las matematicas descrita por Ernest
(1991) como aquella que al considerarlas como absolutas, incorregibles y sobrehumanas,
promueve una imagen rigida, fria y hasta inaccesible de las matematicas escolares, y, en
consecuencia, condena los porvenires de aquellos estudiantes no privilegiados con su prestigio,
al fatalismo y al fracaso (Skovmose, 1999).

Asi las cosas, los discursos sobre calidad educativa posicionados en el logro de objetivos
o resultados preespecificados inciden de manera negativa en los procesos inclusivos de las aulas
escolares en la medida que responden Unicamente a aspectos cognitivos desconociendo y
coartando las intenciones de aprendizaje de los estudiantes, limitando la significancia de su
participacién escolar a una imposicion y relegando la constitucion de sus subjetividades a una
determinacion cuantitativa que no solo los estratifica y clasifica desde saberes dados, absolutos e
inalcanzables para muchos, sino que también afecta su emocionalidad y porvenir.

Asumiendo que, en el trasfondo de legitimar la medicion de resultados como la mejor
manera de informarse sobre la eficacia del sistema y los procesos de aprendizaje, se halla una
urgencia por la universalizacion de sujetos cognitivos, damos lugar a nuestra segunda incidencia
escolar adversa denominada estdndar — homogeneizacién. Esta refiere a la forma en que
aquellos discursos que encuentran un buen indicador de la calidad educativa en las pruebas
estandarizadas inciden negativamente en los procesos inclusivos de las aulas escolares al
promover una homogeneizacion de comportamiento, lenguaje y aprendizaje. Inicialmente

abordamos esta incidencia presentando la manera en que un docente de matematicas y un
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familiar entrevistados configuran sus discursos sobre calidad educativa haciendo referencia a las
Pruebas Saber:

Las pruebas que realizamos aca me parece que son buenas, todo lo que son las Pruebas

Saber, las pruebas que les hacen ganar los estudiantes cuando terminan su bachillerato,

pienso que son buenas, porque efectivamente pues permiten medir la calidad educativa

de las instituciones, qué procesos estan llevando y si se estan desarrollando las

competencias que se pretenden en cada asignatura para su futuro. (Alex: D1, 62 — 93)

Me parece que [las Pruebas Saber] son una cosa muy interesante porque van marcando

cdémo se van cumpliendo los temas académicos en cada uno de los grados. El dia de ayer

mi hijo pequefio [presento] la de primero y fue muy interesante, obviamente en

bachillerato también se esta viendo eso y eso marca realmente como va el proceso,

pueden ... estandarizar los procesos durante todo el ciclo academico para enfrentarse a

un mundo globalizado. (Jairo: F2, 81 —91)

Si bien estos dos discursos reflejan una buena acogida de las pruebas estandarizadas
como la Prueba Saber en lo que respecta a la medicion de la calidad educativa, estan
posicionados en un entorno global y competitivo desde una vision técnico instrumental de la
educacion bajo la cual y de acuerdo con Tamayo (2010), los estudiantes se conciben como un
producto que responde a las exigencias de la economia y del mercado. Coincidimos con Laval
(2003) quien plantea que esta ldgica educativa, al dar prioridad a las cualidades estudiantiles
inmediatamente tiles y empleables desde el punto de vista econdmico, conlleva a la
deformacion de los procesos de aprendizaje, a la produccion de desigualdades y a la masificacién
del alumnado. Lo anterior se ve reflejado en el discurso de Felipe, docente de matematicas:

Si nos vamos a calidad desde el punto de vista organizacional, empresarial, estariamos

hablando de propiciar simplemente la adquisicion de habilidades a partir de las
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necesidades del mercado y de la clientela como tal, no entendida la familia como actores
educativos, sino como clientes de una empresa ... Lamentablemente la escuela todavia
sigue montada en la logica de fabrica, el docente simplemente es un gerente que brinda
cierta informacion y todos realizan la misma tarea. (Felipe: D2, 59 — 70, 209 — 218)
Felipe con su discurso reconoce la masificacion estudiantil y la mercantilizacion del
sistema educativo colombiano desde dos puntos de vista. Por un lado, al referirse a la relacion de
los padres de familia con la escuela como los clientes de una empresa, asocia la educacion a “un
negocio capitalista como cualquier otro, sujeto a la ley de la oferta y la demanda” (Morales,
2010, pag. 42). Por otro, al equiparar tanto la labor docente con la de un gerente que proporciona
informacidn como la de los estudiantes con la de receptores pasivos y agentes déciles de tareas
homogéneas, no solo refleja una concepcion bancaria de la educacion constituida en un modo de
opresion (Freire, 2005), sino que también adecua, en términos de Laval (2003), la propia escuela
a un mercado escolar, un mercado del empleo cuyo objetivo principal es suministrar una mano
de obra adaptada a las necesidades de la economia, una mano de obra masificada para tareas
estandar; objetivo transmitido al ambiente escolar desde una busqueda constante de identidad de
aprendizaje y resultados:
La diferencia dentro de la clase de matematicas se podria llegar a decir que juega el
papel en el que ya no todos estamos aprendiendo igual, entonces cada uno va a su ritmo
y se logra llevar eso para que todos vayamos alineados y todos vayamos aprendiendo lo
mismo y ninguno se quede atras. (Julian: E2, 146 — 150)
Me gusta escribir, pero algunos dias no me gusta... porque son hartos comparieros y me
ponia a dibujar ... Me demoro mas escribiendo, [ellos] mas rapido que mi ... [Me da]

mal genio porque no esta haciendo bien las cosas. (Samuel: E6, 293 — 318)
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Estos discursos son evidencia de la contradiccion inmersa en pretender alcanzar la
inclusion con la garantia de una identidad comun de comportamiento, lenguaje y aprendizaje
(Garcia y Valero, 2013). En el discurso de Julian de quince afios se refleja una actitud docil
frente al hecho de que todos vayan alineados aprendiendo lo mismo; en el de Samuel de nueve
afos, la autoestima del nifio es afectada negativamente en términos de no hacer bien las cosas
por no escribir en el mismo tiempo que sus comparieros. Todo esto es representacion de la
urgencia institucional por la homogenizacién de sujetos, resultados y apariencias, como se
explicita en los discursos de una estudiante y un docente entrevistados:

Una vez el profesor [de matematicas] estaba haciendo una evaluacién y no me gusté

porque sacamos mala nota porque no nos explico bien ... La coordinadora le dijo que la

tenia que repetir porque todos habian sacado mala nota. (Angie: E8, 124 — 132)

Las pruebas que hace el Estado ... estdn enfocadas es a que los estudiantes respondan

cierta cantidad de preguntas y que obedezcan a unas competencias y a unas habilidades

que infortunadamente, si se trata de estudiantes con diferencias, que no alcanzan

precisamente esas competencias, entonces si se ven aislados y se ven de cierta manera a

un lado. Por ejemplo, en un colegio donde trabajé ... cuando los chicos regulares iban a

presentar las pruebas de once, no se enviaba a los estudiantes con condiciones

especiales precisamente para que no les bajara el nivel. (Alex: D1, 235 — 254)

En ambos discursos se evidencia la urgencia por homogeneizar sujetos desde la
estandarizacion de resultados independientemente del escenario. El evento que refiere Angie
como estudiante sucede al interior de una escuela y el de Alex como docente de matematicas se
posiciona en las pruebas estatales. En cualquiera de las situaciones, la necesidad de mantener el

estatus dado por los buenos resultados ocupa un lugar privilegiado, al punto de legitimar la



exclusién de sujetos y grupos sociales catalogados como los diferentes o deficientes para

salvaguardar la normalidad institucional (Skliar, 2012), como lo describe Alex.

La homogeneizacion inmersa en el discurso de los estandares no concibe diferencias y

perpetla la exclusion escolar, desconociendo formas de aprendizaje, categorizando colegios,

discriminando nifios y buscando la identidad de comportamiento, a costa de la formacién

integral, las realidades y contextos, como lo reconocen dos docentes entrevistados:
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Ponerle una prueba igual a todo el mundo [para medir la calidad] no tiene sentido,
porque no todos aprendemos igual y a no todos gusta lo mismo ... Las preguntas que
hacen ahi ... son preguntas que llevan a un contenido inevitablemente y buscan que todos
sepan lo mismo ... y pues creo que la formacion integral no hace referencia a alguien
que en todas las &reas sea muy bueno ... Aunque segun ellos asi se mide los estudiantes,
siento que no deberian continuar con esas pruebas que entre otras cosas empiezan a
categorizar y discriminar colegios y nifios. (Daniel: D3, 50 — 60, 61 — 73)

Las pruebas estandarizadas como Saber y Pisa buscan simplemente generar estandares,
cémo va la educacion a nivel mundial, pero sin tener en cuenta el contexto en el que se
aplican ... Lo que se busca es dar ciertas estadisticas para tratar de decir “oiga, el
modelo educativo de este pais funciona”, pero no se tiene en cuenta el contexto politico
por el que funciona ese sistema educativo ... Son pruebas genéricas, simplemente me
abordan nimeros, pero no me abordan realidades. (Felipe: D2, 92 — 102)

Los discursos de estos dos docentes coinciden con los argumentos que presentamos en la

seccion 4.4.2 para considerar que la calidad de la educacion no puede medirse por los resultados

de pruebas estandarizadas y homogéneas en un pais plural y multicultural como el nuestro dado

que en su elaboracidn y aplicacion no se tienen en cuenta las caracteristicas individuales y
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culturales de los estudiantes y mucho menos dan cuenta de sus aprendizajes, transformaciones y
formacion integral (Gaona y Grubert, 2010; Tamayo, 2010).

Asi las cosas, los discursos que encuentran un buen indicador de la calidad educativa en
las pruebas estandarizadas inciden negativamente en los procesos inclusivos de las aulas
escolares en la medida que promueven una homogeneizacién de comportamiento, lenguaje y
aprendizaje, fabricando al estudiante como producto estandar para responder a las exigencias del
mercado y la economia, supeditando la educacion a un modo de opresion en el que los
estudiantes como agentes ddciles renuncian a su singularidad, desconociendo formas de
aprendizaje y perpetuando la exclusion escolar a costa de la formacién integral desde las
realidades y contextos de los estudiantes.

En sintesis, con la incidencia escolar adversa resultado — clasificacion, mostramos que
aquellos discursos sobre calidad educativa posicionados en el logro de objetivos o resultados
preespecificados inciden de manera negativa en los procesos inclusivos de las aulas escolares al
desconocer y limitar intenciones de aprendizaje, oportunidades de participacion y constitucion de
subjetividades, legitimando distintas formas de estratificacion y clasificacion. Por su parte, con la
incidencia estandar — homogeneizacién evidenciamos que aquellos discursos que encuentran un
buen indicador de la calidad educativa en las pruebas estandarizadas inciden negativamente en
los procesos inclusivos de las aulas escolares al promover una homogeneizacién de
comportamiento, lenguaje y aprendizaje a favor de las exigencias del mercado y la economia,
perpetuando distintas formas de exclusion escolar.

6.2.2 Incidencias escolares favorables

Nuestra primera incidencia escolar favorable denominada equidad de oportunidades

refiere a la manera en que aquellos discursos sobre calidad educativa posicionados en la equidad

de oportunidades de participacion y aprendizaje repercuten positivamente en los procesos
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inclusivos de las aulas escolares. En coherencia con ello, a continuacion, presentamos las
consideraciones sobre calidad educativa de Alex, un docente de matematicas entrevistado:
Yo entiendo por calidad educativa cuando [la educacion] tiene los elementos minimos y
basicos para que cada estudiante pueda participar en todos los escenarios, tanto
tecnologicos, de ciencia ... y pueda hacer parte de ellos ... Algunas escuelas se remontan
solamente de pronto a tener acceso, pero efectivamente no hay calidad, no hay acceso a
la tecnologia con calidad, a una buena conexion, no tienen acceso a un buen laboratorio
de fisica, de quimica, de matematicas, de robdtica y programacion. (Alex: D1, 62 — 93)
En este discurso, Alex se refiere a la calidad educativa en términos de un minimo de
recursos tecnoldgicos o de laboratorios que les permite a los estudiantes participar en todos los
escenarios educativos, coincidiendo esto con los planteamientos de Sen (2000) que versan sobre
lo que una persona logra hacer o ser al vivir gracias a los recursos disponibles, el uso que puede
hacer de ellos en el marco de sus circunstancias personales y sociales, y la libertad u
oportunidades reales que tiene para elegir dichos usos a favor de su bienestar y calidad de vida.
Asi como Alex considera indispensable para la calidad educativa tener en cuenta cuestiones
infraestructurales y de conectividad, madres de familia como Andrea resaltan la importancia de
la formacion docente y el ambiente familiar:
La calidad de la educacion es que el docente esté bien preparado ... no tanto en su
conocimiento, sino también en el trato hacia sus estudiantes ... que sepa ensefiar, sepa
llegarle a esos chicos ... la calidad de la educacién depende de todos: del colegio, de los
padres, del estudiante ... hay muchos factores que pueden influir ... que tengan al menos
lo basico en su alimentacion, en su crianza, [que] tengan una tranquilidad de hogar, que
no tengan que llevar los problemas a su a su aula, que el docente también motive y

valore su proceso de aprendizaje en el colegio. (Andrea: F1, 62 — 75)
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Andrea no solo considera que factores propios del ambiente familiar como la
alimentacion, la crianza y la tranquilidad de hogar, son indispensables para una calidad
educativa, sino que también hace gran énfasis en la formacidn docente tanto conceptual como
vocacional cuando se refiere a su conocimiento y su manera de tratar, ensefiar, motivar y valorar
el proceso de aprendizaje. Si bien reconocemos que la calidad educativa no puede reducirse
Unicamente a estos factores, precisamos resaltar este discurso como favorable para los procesos
inclusivos en las aulas escolares en tanto suscita una reflexion sobre cuestiones a considerar al
momento de pretender brindar a los estudiantes oportunidades para un desarrollo integral que
aporte al propio bienestar y calidad de vida (Cejudo, 2006; Gaona y Grubert, 2010). El docente
de matematicas Alex, se refiere a algunas de estas oportunidades en términos de participacion y
aprendizaje para todos, independientemente de sus caracteristicas:

Hay alumnos que no tienen las mismas condiciones, por ejemplo de la parte econémicay

demas, pero pienso que cuando estan en el colegio, deberia brindarsele lo fundamental

para que todos tengan oportunidad de participar y aprender y que sobre todo el docente
despierte en ellos esa chispa, ese interés para poder desarrollar y alcanzar esa
educacion de calidad ... he trabajado en colegios donde el ciento por ciento son
estudiantes con condicion de discapacidad y considero que ... son personas que
aprenden de forma diferente, pero aprenden, el docente debe ser ese puente que se los
permita ... Hay estudiantes que de pronto no se les facilita y efectivamente son
estudiantes que al momento se van a sentir frustrados, pero pienso que en su éxito ...
debe primar y debe tener un papel fundamental el docente porque ... es el mediador y lo
mas importante para que ellos puedan sentirse con éxito en la matematica ... no tanto
aprobar la materia, sino que logren entender el mundo con ella y que sea de manera

conjunta con el reconocimiento y apoyo del docente. (Alex: D1, 32 — 50, 98 — 110)
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Tal como lo habiamos advertido el docente Alex concibe la calidad de la educacion desde
las oportunidades de participacion y aprendizaje para todos. Si bien en su discurso sefiala a los
estudiantes en condicion de discapacidad como aquellos que aprenden de forma diferente, no
niega ni limita o restringe sus oportunidades de aprender; por el contrario, apoyandose en el rol
del docente, considera que todos los estudiantes deben tener la oportunidad de participar y
aprender y asi, lograr una educacion de calidad.

En relacion con dicho logro y de manera mas explicita que la familiar Andrea, Alex
otorga una gran responsabilidad al docente, centrando su atencién en un rol como mediador que,
al reconocer al estudiante como sujeto, evita frustraciones y promueve el éxito en las practicas
escolares con las matematicas, en términos de Camelo et al. (2017), no como el alcance de logros
individuales en relacidn con contenidos previamente establecidos, sino como una conquista
colectiva de comprensiones “para actuar en el mundo y ser con otros” (pag. 298).

En coherencia con estos planteamientos desde los que la calidad educativa reside en la
equidad de oportunidades de participacion y aprendizaje, Marcela y Felipe como docentes de
matematicas entrevistados consideran que dicha calidad no puede ni debe ser medida por
evaluaciones cerradas y resultados finales:

Es més importante el proceso que el producto ... si el dia de la evaluacion algo paso, te

fue mal, ya te categorizaron como que tu no sabes hacer nada bien y ya de ahi depende

tu anio y tu materia ... [Pero] yo creo que si en el transcurso pues de sus afios de
escolaridad demuestra, no por la prueba de la evaluacidn final, sino en el desarrollo de
su proceso demuestra lo que aprendid, yo puedo decir “okey el chico es super bien, es
cool, es genial en mi matematica, en mi clase ”, pero no necesito un nimero para decir
“mira, me demostrd con un cien” ... yo creo que es como el proceso mas no una

evaluacion. (Marcela: D4, 418 — 428, 526 — 536)
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Usamos una evaluacion cerrada que simplemente da cuenta de unos resultados finales y
no genera un proceso y tampoco da cuenta del proceso personal de cada uno ... nosotros
deberiamos evaluar en contexto, las culturas de los estudiantes no son las mismas, los
saberes matematicos con los que cuentan no tienen que coincidir con los de la escuela, lo
que es mas facil para uno puede que no lo sea para otro y a veces evaluamos creyendo
que el aprendizaje es algo claro, algo lineal, estatico, cosa que no ocurre, no ocurre
porque los seres humanos no son lineales ni fijos. (Felipe: D2, 73 — 89)

Tanto en el discurso de Marcela como en el de Felipe se considera que el objetivo de la
evaluacion, de acuerdo con Pryor y Crossouard (2005), no es saber si el estudiante sabe, entiende
0 puede hacer una cosa predeterminada, sino descubrir lo que sabe, ha entendido y logrado hacer
durante su proceso; por lo que el aprendizaje es una constante renegociacion de identidades y
saberes. En virtud de esto, desde el discurso de Andrés evaluar el proceso de aprendizaje en
matematicas, implica considerar mas que formas distintas de aprender, contextos, culturas y
saberes propios de los estudiantes, para recuperar, en términos de Monteiro y Mendes (2011), la
pluralidad de sentidos dada por la circularidad de saberes matematicos en el espacio escolar.

Asi las cosas, los discursos sobre calidad educativa posicionados en la equidad de
oportunidades de participacion y aprendizaje inciden de manera positiva en los procesos
inclusivos de las aulas escolares en la medida que dichas oportunidades son consideradas para
todos los estudiantes desde cuestiones infraestructurales, familiares y, mayormente, de formacion
docente. Si bien reconocemos, como lo mencionamos con anterioridad, que la calidad educativa
no puede reducirse Gnicamente a estos factores y menos responsabilizar a los docentes de esta,
resaltamos la importancia que tienen estos discursos en la reflexion sobre posibles caminos hacia

la equidad de oportunidades a favor de la inclusion en la educacion, y, en coherencia, a favor del
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éxito educativo entendido como procesos Yy logros colectivos que conciben las singularidades y
contextos de los sujetos.

Ahora bien, nuestra segunda incidencia escolar favorable denominada educacion para la
vida refiere a la manera en que aquellos discursos sobre calidad educativa posicionados en la
pertinencia que la educacion tiene para la vida presente y futura de los estudiantes inciden
positivamente en los procesos inclusivos de las aulas escolares. En relacion con ello, Ana como
madre de Samuel, comenta:

La calidad no es que el colegio sea campestre, ni que el colegio tenga todas las

enciclopedias o el computador interactivo ... Digamos, muchos que han visto el colegio

de Samuel dicen: “pero ese colegio, esa casita tan fea, no”, y si lo ven por dentro “ay
no, qué triste ” ... [Pero] si van por decir algo, en musica, ellos manejan un proyecto,
ahorita es el proyecto de la tierra, pero no de la tierra como el globo terraqueo, sino lo
que nos da la tierra ... en lo que produce la tierra [y sus] maravillas. Todo lo enfocan en
eso: biologia, artes, todo ... esa es para mi una educacion de calidad, que ellos aprendan
independientemente de que tengan o no tengan una condicion ... lo que uno aprende
deberia usarse y eso es lo que me gusta del colegio ... le da cosas reales, le ensefia cosas
para la vida ... ellos lo ponen porque todo se va a un todo, lo que le estan ensefiando,
todo lo estén utilizando y lo van a utilizar, aqui ellos llegan y dicen, por decir algo, en
biologia cuando estaban viendo la circulacion, “busca qué es anemia, qué es hemofilia,

como alteran las plaquetas”. (Ana: F4, 235 — 256, 287 — 291, 300 — 334)

Para Ana la calidad educativa, sin distinguir entre condiciones personales, refiere a un
aprendizaje para la vida que segun Torroella (2001) sucede tanto de manera individual como
social; se centra en el alumno, su atencidén y comprension; y vincula la escuela con la vida “en el

doble sentido de abrir, de llevar la escuela a la vida y traer e introducir la vida en la escuela, la
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escuela como un taller para la vida, para la vida naciente y creadora” (pag. 74). En coherencia
con estos planteamientos, Paola, docente de matematicas manifiesta:

La calidad deberia medirse en, mira, este nifio puede desenvolverse en este aspecto de su

vida, logrd participar desde su conocimiento, desde su intencién, desde su experienciay

diria “;Guau! Ese nifio lo logré ”, o sea hizo algo con la educacion ... creo que eso seria
un aspecto en el cual yo podria decir “la educacion que recibio fue de calidad” ... Seria
que les ayudara a transformar la sociedad, como usar eso que aprendemos en clase para
comprender lo que pasa alla afuera, preocuparnos por lo que pasa alla afuera, nada mas
que el nifio se cuestione qué es lo que esta sucediendo, como es que lo tocan las
decisiones que se toman en las esferas mas grandes del poder ... muchas veces ellos se
ven atrapados en unas circunstancias que ni siquiera logran comprender ... o que no los
engancha, no logra despertar en ellos la curiosidad, el deseo de saber, de conocer qué
fue lo que paso ... se vuelve invisible para ellos, o sea, puede ser un problema que ellos

saben que esta, pero si no se habla, no existe. (Paola: D5, 28 — 53, 93 — 101)

De la misma manera que Ana, la docente Paola posiciona la calidad educativa en una
formacion para la vida al resaltar su pertinencia para los estudiantes en la manera que les permita
desenvolverse en ella, transformando la sociedad o al menos permitiendo que se cuestionen sobre
la realidad del mundo, las decisiones de poder y las problematicas sociales. Coincidiendo asi con
Torroella (2001) quien plantea que la educacién para la vida no solo prioriza la actividad
generada y dirigida por el propio alumno frente “a la pasividad, la inercia y el bostezo de la
escuela tradicional” (pag. 74), sino que también esté orientada hacia la sociedad desde conductas
responsables y cooperativas.

En el trasfondo del discurso de Paola también se evidencia una busqueda implicita por

contextualizar las matematicas escolares mediante temas asociados a la cotidianidad de los
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estudiantes y generadores de ideas sobre donde y cémo usar las matematicas, en correspondencia
con dos de las caracteristicas del enfoque tematico propuesto por Skovmose (1999) y descrito en
la seccidn 4.5.1 de este documento. Alex como docente de matematicas explicita dicha busqueda
como sigue:

La educacién de calidad es la que permite estar y convivir en el mundo que le rodea ...

[Por ejemplo] cuando nosotros trabajamos la matematica enfocada hacia la solucién de

problemas, problemas que ellos, que los estudiantes enfrentan diariamente, que es de su

cotidiano, de esta manera la matematica ... les esta aportando a que el ser humano sepa
desempefarse en tales situaciones, les ayuda a comprender el mundo con las
matematicas ... una matematica exitosa es que cualquiera pueda acceder a ella desde su

lenguaje y aplicarla contextualmente en su vida. (Alex: D1, 11 — 22)

Alex en su discurso, no solo evidencia las caracteristicas enunciadas con anterioridad
propias del enfoque tematico de Skovsmose (1999) para la educacion matematica, sino que
también, al resaltar que una matematica exitosa es que cualquiera pueda acceder a ella desde su
lenguaje, evidencia la importancia de que la contextualizacion de las matematicas escolares se dé
por temas accesibles para todos desde un lenguaje natural para ellos y sin clasificacion de
habilidades, siendo estas otro par de caracteristicas de dicho enfoque. En coherencia con las
matematicas escolares contextualizadas a favor de una educacion para la vida, el éxito escolar
dista mucho de ser concebido por resultados individuales y preespecificados, como lo describen
dos docentes a continuacion:

Para mi el éxito es cuando el nifio logra encontrar una manera de razonar para

enfrentarse a la situacion, aunque no sea la que yo le muestre ... encuentro unos ninos

gue normalmente en clase no son buenos, o sea, buenos dentro de lo que el colegio

espera que sean buenos, o sea, no sacan buenas notas, incluso pierden, pero cuando se
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enfrentan a ciertos problemas he encontrado unas maneras de razonar muy interesantes
y que me gusta mucho resaltar en clase, porque es como que la tiene clara, no
exactamente de la forma como yo expliqué o la mayoria nifios entendieron o abordaron
la situacioén. (Paola: D5, 106 — 115, 119 — 132)
El éxito escolar es que de un momento a otro, cuando los chicos lleguen ya a la sociedad,
ya sean ciudadanos, digamoslo asi, sean capaces de tener un pensamiento lider ... un
pensamiento que puedan ellos expresarlo y no solamente sea como “;4y!/ yo me voy a
meter debajo de este pensamiento ” sino que sean capaces de tener liderazgo, de tomar la
batuta ... porque yo creo que el proposito de nosotros como docentes es formar ni
siquiera estudiantes, formar chicos, nifias, nifios con diferentes capacidades [para que]
puedan afrontar la sociedad bien y no como esclavizadndolos ... sino que tengan ese
liderazgo y sus propios argumentos para seguir o no un camino. (Marcela: D4, 57 — 72)
En el discurso de Paola, el éxito en matematicas se aleja explicitamente de considerar un
resultado individual en términos de buenas notas, para concebir las distintas formas en que los
estudiantes abordan las situaciones propuestas y valorarlas en su divergencia. Por su parte, en el
discurso de Marcela el éxito se posiciona en una esfera mas general al considerar una libertad de
accion y pensamiento, desprendida de modos opresivos o esclavizantes. Ambos discursos
coinciden con una educacion para la vida en tanto promueven “la espontaneidad creadora, frente
al formalismo, la rigidez y el autoritarismo, la libertad y la espontaneidad para tener iniciativas,
para expresarse y elegir” (Torroella, 2001, pag. 74).
Asi las cosas, los discursos sobre calidad educativa posicionados en la pertinencia que la
educacion tiene para la vida presente y futura de los estudiantes inciden de manera positiva en
los procesos inclusivos de las aulas escolares en la medida que centran su atencién en el

educando y su comprension, concibiendo la escuela como un taller para la vida que les permite
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cuestionar la realidad e intentar transformarla de manera responsable, y en particular, desde unas
matematicas escolares contextualizadas y no discriminatorias. En coherencia con ello, el éxito no
se concibe como el alcance de logros individuales rigidos, sino como la valoracion de la
divergencia de razonamiento, pensamiento y accién desde la libertad de expresion y eleccion.

Finalmente, nuestra tercera incidencia escolar favorable denominada desarrollo humano
refiere a la manera en que aquellos discursos sobre calidad educativa posicionados en la
formacion integral del estudiante como ser humano que siente, piensa y decide, inciden
positivamente en los procesos inclusivos de las aulas escolares. En relacion con ello, Daniel
como docente de matematicas, comenta:

La calidad de la educacion yo creeria que es la que da como la oportunidad de que cada

uno se desarrolle, pues teniendo unos minimos de aportarle a la sociedad, pero pues

garantizar eso, que se formen, no tanto que todos aprendan lo mismo, sino que cada uno
pueda desarrollarse hacia lo que le gusta o hacia lo que lo apasiona, hacia lo que le

despierta interés. (Daniel: D3, 45 — 49)

En este discurso Daniel equipara la calidad educativa con las oportunidades de desarrollo
que tiene cada estudiante hacia lo que le apasiona o despierta interés, coincidiendo asi con los
planteamientos de Sen (2000), abordados en la seccion 4.4.1 del presente documento, que versan
sobre el desarrollo humano entendido como la libertad para llevar la vida que cada uno tenga
razones de valorar y elegir. Desde esta perspectiva, la basqueda del desarrollo humano implica
ampliar las oportunidades de los sujetos creando un entorno en el que puedan hacer realidad sus
posibilidades y vivir de acuerdo con sus necesidades e intereses (Celorio y Lépez, 2007), como
lo reclama Andrea, madre de Juan de quince afnos, al referirse a las pruebas estandarizadas:

Las pruebas estandarizadas como las Pruebas Saber si sirven, son una medida, pero ...

hay otros factores que un chico puede tener una trazabilidad en otras cosas que no le
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estan midiendo, [por ejemplo] si el dia de mafiana de pronto ellos quieren ser fotografos

y lo que estan aprendiendo ahoritica no va a ser lo que los apasione, y ahi no esté, en

esas pruebas no esta nada para ser fotografo ... ustedes deberian de medirle ... de

acuerdo a [sic] lo que €l quiere ser, que le inclinen en el colegio por el area, por las
artes, que haya una parte donde pueda hacer énfasis en las artes, al que le guste las

matematicas, un énfasis en matematicas. (Andrea: F1, 90 — 99)

Andrea, al mencionar que deberia evaluarse a los estudiantes por lo que les apasiona y
desde la escuela posibilitar distintos énfasis, reclama que su proceso educativo deberia medirse
considerando sus necesidades e intereses y, por tanto, creando un ambiente en el que tengan la
oportunidad de actuar en funcion de ellos, en coherencia con Celorio y Lépez (2007). En virtud
de estas consideraciones, los procesos de aprendizaje deberian comprenderse desde y para la
subjetividad de los estudiantes, es decir, desde y para la forma en que aprehenden el mundo, se
constituyen y acttan sobre la realidad (Torres, 2000, citado por Salazar et al., 2013); tal como se
resalta implicitamente desde sus propias voces:

Extrario muchisimo [ir al colegio] porque tenemos salidas ... a Nazaret ... esas salidas

son chéveres ... me gusta ver y aprender de insectos porque me gustan y la naturaleza

también ... como en el proyecto de la tierra ... sus bellezas. (Samuel: E6, 6 — 21)

Mi materia favorita es sociales porque se me facilita, como que todos los temas que yo

veo ahi se me facilitan mucho y pues digamos que estan relacionados con mi carrera,

bueno algunos, no todos ... entonces pues es interesante y como que me gusta indagar

mas alla de lo que digamos la profesora me puede brindar. (Diana: E4, 105 — 109)

En ambos discursos se resalta implicitamente la importancia de promover la participacion
de los educandos en préacticas significativas que aporten a la construccion de sus proyectos de

vida (Camelo et al., 2017). En el discurso de Samuel esto sucede al mencionar su gusto por la
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naturaleza, por aprender de ella y relacionarlo como uno de los motivos para extrafar ir a la
escuela; en el discurso de Diana, ocurre al asociar su materia favorita con la carrera que quiere
estudiar y su interés por indagar mas alla de lo que la docente le brinda. Estos discursos estan
permeados por la basqueda del reconocimiento mutuo a la dignidad e integridad personales
(Honneth, 2010), tal como se evidencia explicitamente a continuacion:

Hay un profesor de sociales que siempre en las clases ... pone un tiempo para nosotros,

para que hablemos y hablamos de muchas cosas ... se preocupa por nosotros mas alla de

laclasey siempre tiene en cuenta nuestros intereses incluso en la clase ... o sea,
pregunta como nos sentimos, lo que nos disgusta ... pero también le interesan nuestras

opiniones en sociales como tal. (Angie: E8, 91 — 98)

En este discurso, Angie resalta de manera positiva el hecho de que docentes como el de
sociales los reconozca no solo como sujetos cognitivos sino también como sujetos sintientes, o
en palabras de Fals Borda (2015), como sujetos sentipensantes que combinan “la razon y el
amor, el cuerpo y el corazon, para deshacerse de todas las (mal) formaciones que descuartizan
esa armonia” (pag. 10), permitiendo juntar pensamiento y accion en la union de cabeza 'y
corazon. Lo cual coincide con el reclamo a una formacion integral que responda al &mbito
cognitivo y aporte a un desarrollo emocional y empatico en relacién con el otro, como lo
describe el docente entrevistado Felipe:

Creo que calidad en la educacion tendria que ver mas con la posibilidad de generar una

educacidn integral, no solamente basada en la adquisicion de conocimientos, sino

también la puesta en practica y en contextos de los conocimientos que adquieren los
estudiantes, no solamente a nivel cientifico, sino también a nivel socio emocional, la

adquisicion de no solamente habilidades netamente cognitivas, sino habilidades para la
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vida ... [para que] ese adolescente mas adelante sea un adulto que piense en el otro y no

solo en si mismo. (Felipe: D2, 65 — 70)

Desde este discurso, la importancia de posicionar la calidad educativa en el desarrollo
integral de los educandos reside en formar sujetos que piensen en el otro y no solo en si mismos,
coincidiendo asi con las caracteristicas de la educacion para el desarrollo descrita por Celorio y
Lopez (2007) en tanto el sujeto como centro y protagonista de los procesos de ensefianza y
aprendizaje es formado desde la concientizacion sobre las realidades tanto personales como de
los demas para la accion colectiva a favor de la justicia social, la cooperacion, la equidad y los
derechos humanos. En coherencia con estos planteamientos, hay docentes de matematicas para
los que la calidad y la inclusion no solo son equiparables, sino que también son consideradas
como atributos de lo educativo:

La idea de [la] inclusion es que satisfaga todo, que nos permita pensar en el otro, en

todos los otros ... porque ... lo ideal seria que la educacion, esa educacion de calidad

pues los pudiera cubrir a todos, pero pues tristemente no sé si hay muchos como yo que
no sabemos manejar eso y por eso hay colegios que ven la inclusién como educacién
especial, como personalizada, y ademdas separada de la calidad ... [Pero] lo cierto es

que incluir es a todos sin distincion y si es a todos, hay calidad. (Daniel: D3, 94 — 105)

Cuando tu le pones el rétulo “educacion inclusiva”, para mi ya te estas refiriendo en

particular a los nifios que se catalogan por “inclusion” ... [Pero] eso lo encierraya la

misma nocién de educacion ... debe ser algo intrinseco a ella, o sea, ya deberia

incluirnos a todos desde nuestras diferencias buscando siempre el desarrollo personal, o

sea, velando por la calidad de la educacion. (Paola: D5, 205 — 220)

Aquella preocupacion por el otro que veniamos desarrollando con anterioridad como

caracteristica propia de la calidad educativa, Daniel la equipara en su discurso con la inclusion al
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referirse sin distincion a los propositos de la inclusion y de la educacién de calidad como
satisfacerlos o cubrirlos a todos al tiempo que establece una relacidn bidireccional entre ambas
con su expresion incluir es a todos sin distincion y si es a todos, hay calidad. Dicha equiparacion
coincide con los planteamientos de Alsina y Planas (2008) quienes entienden una educacion
matematica de calidad como aquella accesible y comprensible para todos, lo que la contextualiza
como inclusiva.

En esta misma linea de ideas, Paola concibe la inclusion y la calidad como atributos
propios de lo educativo, la primera de ellas como una conversacion con la diferencia y la
segunda como la oportunidad de desarrollo personal, coincidiendo esto con considerar que la
educacion es una experiencia de conversacion con los otros que sirve para mantener y sostener
las diferencias (Skliar, 2005) a favor de oportunidades reales de participacion, eleccion y
desarrollo pleno (Correa y Rua, 2018).

Asi las cosas, los discursos sobre calidad educativa posicionados en la formacion integral
del estudiante como ser humano que siente, piensa y decide, inciden positivamente en los
procesos inclusivos de las aulas escolares en la medida que centran su atencién en el educando y
su desarrollo personal, reconociéndolo como sujeto con intereses, necesidades y pasiones propias
gue deben ser tenidas en cuenta para que sus procesos de aprendizaje respondan a sus
subjetividades, proyectos de vida y empatia con el otro. De esta manera, terminamos resaltando
que estos discursos permiten equiparar la inclusion y la calidad, como atributos de lo educativo.

En suma, con la incidencia escolar favorable equidad de oportunidades, mostramos
algunos discursos sobre calidad educativa que inciden de manera positiva en los procesos
inclusivos de las aulas escolares al considerar las oportunidades de participacion y aprendizaje
para todos los estudiantes desde cuestiones infraestructurales, familiares y de formacién docente.

Por su parte, con la incidencia educacién para la vida evidenciamos que aquellos discursos sobre
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calidad posicionados en la pertinencia que la educacion tiene para la vida presente y futura de los
estudiantes inciden también positivamente en dichos procesos inclusivos al centrar su atencion
en los educandos y en la escuela como un taller para la vida que les permite cuestionar la
realidad e intentar transformarla de manera responsable.

Finalmente, con la incidencia desarrollo humano resaltamos aquellos discursos sobre
calidad educativa que versan sobre la formacion integral del estudiante como ser humano que
siente, piensa y decide, y tienen una incidencia positiva en la inclusion escolar al reconocer las
subjetividades de los educandos en sus procesos de aprendizaje a favor de proyectos de vida que
empatizan con el otro.

A partir del analisis presentado en las dos secciones que configuran este apartado hemos
podido, en virtud de nuestro segundo objetivo especifico, establecer la incidencia que tienen los
discursos sobre calidad educativa configurados por los participantes de la investigacion, en los
procesos inclusivos que permean las aulas escolares particularmente de matematicas. De dicho
proceso se ha dejado claro que, asi como existen discursos sobre calidad educativa que inciden
de manera negativa en los procesos inclusivos de las aulas, también contamos con otros que lo
hacen de manera positiva; por lo que consideramos que apostarle a los segundos desde su
problematizacion permitiria sortear la disyuntiva existente entre los discursos que versan sobre
calidad educativa e inciden en los procesos inclusivos, tal como se expuso en la segunda tension
que configuro el problema de esta investigacion.

Dicha problematizacion suscita reflexiones en torno a si la calidad educativa responde a
cuestiones técnicas de clasificacion y fabricacion de masas (incidencias resultado - clasificacion
y estandar - homogeneizacion), o, por el contrario, redunda sobre el desarrollo humano desde la
equidad de oportunidades de participacion y aprendizaje, la pertinencia de la educacion y su

asociacion a los distintos proyectos de vida (incidencias equidad de oportunidades, educacion
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para la vida y desarrollo humano). En el marco de estas reflexiones, es preciso pensar y repensar
tanto las maneras en que se concibe la calidad educativa como los factores que inciden en ella,
para emprender acciones que permitan su convergencia con la inclusion como atributo no
afiadido de lo educativo.

6.3  Caracterizaciones de ciudadanos

En el capitulo 5 de este documento, en el cual se describe el marco metodologico de
nuestra investigacion, configuramos la categoria analitica caracterizaciones de ciudadanos
entendiendo por caracterizacion, el proceso de establecer particularidades, atributos y/o
cualidades en cosas o personas (Lizcano, 2012; Rodriguez, 2016), y asumiendo los actos del
habla como niveles de accion que permiten asumir el sentido de los discursos desde la intencion
del emisor y las disposiciones afectivas del receptor (Austin, 1991; Ricoeur, 2002).

A partir de estas consideraciones identificamos las unidades discursivas que, en
correspondencia con el tercer objetivo especifico de la presente investigacion, nos permiten
caracterizar la constitucion de ciudadanos fomentada desde los discursos configurados por los
participantes de la investigacion sobre inclusion educativa, particularmente en las aulas de
matematicas. En virtud de ello, en este apartado agrupamos y analizamos los discursos que
fomentan la constitucion de ciudadanos respondiendo a divisiones, fragmentaciones o jerarquias
en las caracterizaciones de ciudadanos relacionados asimétricamente y aquellos que la
fomentan velando por la unidad e igualdad desde la diferencia en las caracterizaciones de
ciudadanos relacionados simétricamente.

6.3.1 Caracterizaciones de ciudadanos relacionados asimétricamente

Nuestra primera caracterizacién de ciudadanos relacionados asimétricamente denominada

ciudadano de la tolerancia refiere a la manera en que algunos discursos sobre inclusion

educativa fomentan la constitucion de sujetos a partir de la relacion entre tolerante y tolerado,
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siendo el primero de ellos quien desde una posicion de superioridad manifiesta aceptacion hacia
el segundo considerado diferente o inferior en algin aspecto, como se evidencia en lo que
describe el docente de matematicas Daniel:

[El] papel de la diferencia en la educacion inclusiva ... es mas como empezar a ponerme

en los zapatos del otro y empezar a reconocer al otro como un sujeto de derechos ...

como quienes no tienen alguna problematica, no sé como decirlo sin que suene
despectivo, pero pues es entender que el que tiene necesidades también puede que quiera
aprender, asi no lo manifieste, entonces creo que ... es importantisimo reconocer al otro,
asi sea diferente, tolerarlo ... porque pues un ciudadano tiene que ser tolerante, cosa que
la educacidn inclusiva deberia considerar, aunque el otro sea diferente a mi, pues yo
debo, no tengo el derecho de pasar por encima de él siendo ciudadano, un ciudadano
deberia pensar asi, [pero] la educacion no esta pensada asi, a los que son diferentes les

pasa por encima, o los excluye del sistema. (Daniel: D3, 106 — 114, 138 — 145)

Si bien Daniel resalta la importancia de reconocer al otro como sujeto de derechos, lo
hace refiriéndose a aquel como el diferente, como el que tiene necesidades, lo que permite
asociar su discurso con el diferencialismo que, segun Skliar (2012), “no es otra cosa que un dedo
que apunta directamente a lo que cree que falta, a lo que entiende como ausencia, a lo que
supone como desvio, a lo que configura como anormal” (pag. 185).

Asi, la diferencia se posiciona en alguien y no entre sujetos, promoviendo la separacion,
el abandono y el prejuicio desde el tono eufemistico de la tolerancia que enmascara la intensidad
de las desigualdades y cubre el cinismo del poder (Forster, 2009). Coincidimos con Skliar (2005)
al plantear que se habla de tolerancia hacia el otro como si aquel requiriera y dependiera de
nuestra caridad, misericordia, aceptacion y respeto para ser lo que es o esta siendo. La tolerancia

no implica el reconocimiento del valor del otro, pero si implica que ese otro tolerado sea
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moralmente censurable; es una forma sutil de reafirmar su inferioridad (Bauman, 1996, citado
por Skliar, 2002), como se evidencia el discurso de la familiar entrevistada, Andrea:

Yo pienso que ... la educacién inclusiva es dar la oportunidad a otros que no tienen esas

habilidades ... le ayuda a esa persona que tiene de pronto un déficit en alguna cosa ... e/

estar rodeado con otros chicos que tienen de pronto unas habilidades mayores, le va a

servir gracias a la inclusion ... y mas cuando ... por autismo, por retardo mental, por

diferentes razones, no tiene esa oportunidad, porque tiene distintas habilidades para
poder salir adelante, entonces si no se da esa oportunidad de inclusién van a estar

mucho mas limitados todavia. (Andrea: F1, 121 — 127, 132 — 148)

La ayuda que refiere Andrea esta dirigida a un otro inferior, aquel con un déficit, con
distintas habilidades o limitaciones. Si bien su intencidn clara es de ayuda, consideramos
necesario reflexionar sobre la manera en que nos relacionamos con los otros y la jerarquia que
implicita o explicitamente establecemos con ellos, mediante la cual perpetuamos el poder de
juzgar desde una posicién de superioridad (Skliar, 2002). Esta relacion inferioridad —
superioridad también se manifiesta en las voces de algunos estudiantes, quienes ayudan, respetan
y toleran al que no entiende, no sabe bien del tema o aprende mas lento:

En la clase de matematicas [se promueven] valores como el respeto, la tolerancia hacia

la clase, hacia mis compafieros ... dejando hablar a mis compafieros cuando les toca y

de cierto modo, ayudandolos cuando no entienden algln tema. (Juan: E1, 106 — 113)

En la clase de matematicas se respeta la diferencia, se respetan a todos ... ya que

siempre supongamos si alguien tiene un conflicto o alguien no puede hacer eso, se

respeta eso y si alguien tiene un malestar y no sabe bien del tema, se respeta eso, ya que

no todos tenemos la misma capacidad de aprendizaje y unos aprenden mas lento que
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otros y se respeta eso, creo gque se ha demostrado ... hay como tolerancia de parte de

todos y si se ve ese valor. (Julian: E2, 138 — 145)

En ambos discursos, sigue evidenciandose una clara relacion de verticalidad entre
comparieros, donde uno es superior y el otro inferior, donde es el otro el que no entiende, el que
no puede hacer algo, el que aprende mas lento; es el otro a quien se sefiala y debe tolerarse. De
esta manera y de acuerdo con Forster (2009), la tolerancia quita el peso de la responsabilidad
ante la injusticia de un mundo fragmentado al tiempo que alimenta el ego de aquellos que
necesitan sentirse parte de lo llamado politicamente correcto, como se evidencia en lo que
manifiesta Diana:

Siento que en general el curso es tolerante, entonces digamos como que, en cualquier

clase, no solo en matematicas, si alguien se equivoca pues tratamos de no burlarnos y si

lo hacemos pues que no se dé cuenta para que no se sienta mal ... El respeto es como
digamos frente a absolutamente todo, tratamos de respetar lo que la otra persona piense,
asi pues no esté bien y pues la tolerancia es como que si le tienen que explicar seis veces,

pues seis veces lo vemos y pues bueno. (Diana: E4, 157 — 164)

Las formas de menosprecio inmersas en las burlas hacia el otro que se ocultan para no
hacerlo sentir mal como lo describe Diana, se enmascaran bajo la cultura de lo politicamente
correcto que resaltabamos con anterioridad. Pareciese entonces que hacer parte de dicha cultura
y ser tolerante con el otro no solo otorga el poder de burlar, designar, sefialar y juzgar incluso si
un pensamiento esta bien o no; sino que también deshecha cualquier remordimiento al respecto
dada la ilusion de que al hacerlo se esta siendo misericordioso y caritativo con ese otro que
requiere nuestra aprobacion (Skliar, 2005).

En medio de estas relaciones verticales de superioridad — inferioridad sostenidas en

nombre de la tolerancia y la aceptacion, tiene lugar nuestra segunda caracterizacion de
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ciudadanos relacionados asimétricamente denominada ciudadano del menosprecio en tanto
refiere a la manera en que algunos discursos sobre inclusién educativa fomentan la constitucién
de sujetos a partir de la subestimacion que unos ejercen sobre otros, como se evidencia en lo que
describe la familiar entrevistada Andrea:

Digamos un chico que esté en un programa normal aprende a valorarse como persona

viendo las limitaciones de otro que tiene el programa de inclusion, aprende a tratar al

otro con sus diferencias, viendo a ese otro ... como que ve que puede tener mas
fortalezas que él, digamos comparado con un chico que de pronto le falte un brazo, ¢si?,

entonces aprende a valorarse, a quererse a si mismo. (Andrea: F1, 166 — 177)

Cuando Andrea identifica en las limitaciones de otro un punto de comparacion para que
aquel normal que no las tiene aprenda a valorarse y quererse a si mismo, no solo refleja una
relacion de superioridad — inferioridad como las que describiamos anteriormente, sino que
también enmascara el menosprecio y desprecio hacia otro usando sus caracteristicas
consideradas censurables a favor de la propia autoestima, como una forma de reconocimiento a
si mismo descrita por Honneth (2010). Estas cuestiones también permean el discurso de Ana,
madre de Samuel, quien describe la aceptacion que dio a su hijo reflejandose en otros:

Yo solo veia a Samuel con SD, me dio muy duro, yo no me reflejaba en los otros nifios, yo

decia “bueno, yo si sé que ellos estan enfermos, pero el mio es este, {pPOr qué me nacio

asi?” ... Cuando Samuel se me enfermo, Dios me ensefio que no solamente él tiene SD,
sino que hay otros nifios ... digamos [aquel] que a sus tres dias lo operaron del corazon

[0 aquel que] tenia una valvula para poder orinar y hasta hace un afio le quitaron eso y

el pafial, entonces yo decia “si, Samuel definitivamente tiene mucho potencial, porque él

es muy sano, Dios me lo dio muy sano”. (Ana: F4, 646 — 654)
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Con su discurso, Ana evidencia una aceptacion a su hijo con SD dependiente de la
comparacion con otros en condiciones de salud mas precarias o dificiles. No solo se concibe al
nifio con discapacidad desde un modelo médico como una persona con un problema, con una
enfermedad objeto de la medicina (Cobefias et al., 2017); sino que una vez mas el menosprecio
hacia el otro (aquel en peores condiciones) es enmascarado por una necesidad personal, en este
caso, la aceptacion de un hijo con SD desde un prisma exclusivamente medicalizado y
medicalizante (Toboso y Arnau, 2008). La urgencia por dicha aceptacion permea tanto el
seflalamiento que Ana ejerce hacia otros como el menosprecio del que se siente victima como lo
describe a continuacion:

Aqui en la zona, con las personas con discapacidad de la localidad, a final de afio

hicieron como una especie de feria ... y mira, todos los que estdbamos y los que

rotabamos por decir algo por las diferentes actividades que hicieron ese dia, eran
personas con discapacidad, las otras personas pasaban como [diciendo] “;Ay! Eso es un
circo, yo ahi no puedo entrar” y yo a mas de una persona [le decia] “siga que va con
nifios” ... y los nifios queriendo entrar, pero [sus acompaniantes] “;Ay, por allano!/” ...
hasta que dije “;No! Porque mi nifio es diferente al suyo no quiere decir que el suyo no

pueda compartir con el mio ... tranquila que eso no es contagioso ”. (Ana: F4, 574 — 593)

En este discurso es clara la forma en que Ana como madre de un nifio con SD se siente
menospreciada con la distancia impuesta por otros ante el hecho de que su hijo sea, en sus
propias palabras diferente, y no sea aceptado de la forma que espera. Dicho menosprecio se hace
evidente cuando Ana manifiesta que el grupo de personas en condicion de discapacidad es visto
por los deméas como si fuese un circo y cree necesario aclararles que no se trata de una condicién
contagiosa. Concordando asi con caracteristicas propias del modelo de prescindencia descrito

por Toboso y Arnau (2008) como uno de los modelos de tratamiento social a las personas con
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discapacidad mediante el cual son consideradas objeto de burla y diversion como sucede en un
circo, u objeto de maleficios y advertencia de peligros inminentes como lo refiere un contagio
desde su connotacion peyorativa.

Pero, ademas, las personas con discapacidad no son las Unicas victimas del menosprecio
a causa de este tipo de prejuicios culturales, pues estos se perpettan incluso desde los hogares,
como lo reconoce la familiar Maria:

Si esta el papa y la mama golpeandose, tratandose mal, eso es lo que los nifios van a

aprender, eso es lo que los nifios van a representar en el colegio, en la escuela, donde se

encuentren, eso es lo que van a representar ... la agresion que se tienen en sus casas ...
hay muchos hogares donde a los nifios lo primero que dicen es “usted no sirve para
nada, usted no sabe hacer nada” y se comen el cuento y desquitan después con los

demas. (Maria: F3, 173 — 189, 196 — 199)

Cuando Maria resalta que los nifios aprenden, representan y reflejan en sus compafieros
de clase, las formas de violencia y menosprecio tanto fisico como verbal vivenciadas en sus
hogares, esta reconociendo que, como lo plantea Trujillo (2019), los nifios imitan sus entornos
familiares “porque son los primeros influenciadores en su vida por sus modelos de
comportamiento, sus puntos de referencia solido, coherente y perdurable a lo largo de su
crecimiento” (pag. 23). Esta es quizas una de las razones por la que las relaciones escolares estan
permeadas por distintas formas de menosprecio que afectan la autoestima y emocionalidad de los
estudiantes, como lo manifiestan sus propias voces:

Cuando ese nifio [me/ dijo que no sabia hacer nada ... [estuve] debajo de la mesa ...

[me] senti preocupado y me asusta y ... un poquito triste. (Samuel: E6, 72 — 87)
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Habia un nifio que ... no se sabia controlar y me ahorcaba, me lastimaba ... la verdad es

que a cada rato me seguia, me lastimaba ... Me sentia muy mal la verdad, me daban

ganas de llorar en el colegio, me daba miedo. (Laura: E7, 85 — 100)

[Mis compafieros] son muy groseros ... a veces dicen groserias, a veces no les importa

que yo exista ... cuando les hablo me responden, pero como con cinco piedras en la

mano ... yo lo hago asi “Hola, ¢como estan?”y ellos me responden “déjeme de hablar,
gracias” ... Pero me toca aguantarlos porque me da miedo que me hagan algo si les digo

algo. (Jhon: E10, 187 — 207)

Cuando me golpean, no me protejo, yo estoy con las manos abajo porque me da miedo ...

si yo le digo al profesor [también] me da miedo que ... ellos estén cercay ... que sea

peor y me vuelvan a pegar. (Gabriel: E5, 223 — 244)

En los cuatro discursos citados, los nifios son menospreciados por sus comparieros de
distintas formas: Samuel cuando le dicen que no sabe hacer nada, Laura siendo lastimada, Jhon
al ser ignorado y rechazado, y Gabriel siendo golpeado. En cualquiera de las circunstancias, el
menosprecio incide negativamente en el reconocimiento de si mismo, pues tal como lo plantea
Honneth (2010), el sujeto menospreciado pierde parte de la confianza en si y en el mundo.

Samuel, Laura, Jhon y Gabriel evidencian lo anterior cuando manifiestan sentir tristeza y
miedo a raiz de las situaciones de menosprecio en las que se hallan involucrados.
Particularmente, dicho miedo conlleva a Jhon y Gabriel a callar, el silencio termina siendo la
mejor manera de protegerse de tales actos de violencia, por lo que denominamos nuestra tercera
caracterizacion de ciudadanos relacionados asimétricamente ciudadano de voz silenciada. Esta
refiere a la manera en que algunos discursos sobre inclusién educativa reconocen la constitucion
de sujetos cuyas voces son silenciadas a causa del miedo o de la frustracion, mediante acciones

docentes e institucionales. Al respecto Lucy manifiesta:
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La inclusion requiere amor ... y hoy en dia créeme que los colegios no brindan ese amor
porque los muchachos estén ahi estudiando, no brindan ese amor, o sea, el nifio que
catalogan diferente lo sacan antes, lo sacan...el nifio que habla, este no nos conviene, lo
sacamos ... voces silenciadas por todo ... y en serio uno de estudiante, uno queda
bloqueado y queda totalmente frustrado en ... matematicas, en inglés, en todo ... y si tl

eres valiente y preguntas, los demas se rien, entonces no manejan eso los profesores, o

sea, yo digo que hoy en dia hay mucho debil, los problemas también son por los

profesores ... que permiten eso”. (Lucy: F5, 272 — 275, 280 — 284, 369 — 378)

Aunque para Lucy el amor es indispensable para la inclusion, coincidiendo con una de las
formas de reconocimiento descritas por Honneth (2010), también resalta la carencia de este en
las escuelas acufiando al silenciamiento de voces potenciado por estas y por los docentes como
parte de ellas. Dicho silenciamiento responde, por un lado, a la divergencia de ser y estar en el
mundo cuando Lucy se refiere a la exclusion de aquellos nifios catalogados como diferentes o
que hacen oir su voz, y, por otro, a la legitimacion de burlas al interior de las aulas de
matematicas cuando, en sus términos, los docentes las permiten. Los discursos de Andrea como
madre de Juan y de Angie como estudiante reflejan de manera méas explicita esta cuestion:

A Juan me lo sacaron del [que] para mi ... era el mejor colegio ... De alld, yo no hacia

sino recibir quejas de Juan, que Juan cerré la puerta del locker con el pie, que Juan jugd

con plastilina en clase, entonces tantas limitaciones, tantas cosas, que Juan miraba pal
techo, “mire que Juan miro pal techo, mire que Juan ... ”, entonces todo era queja, ¢Si?,

y después, cuando cambiamos a Juan del colegio nos dimos cuenta de que ya lo tenian

asi como el chino que no puede, como un caballito, que tiene que estar asi [coloca sus

manos cubriendo su vision lateral] y eso tampoco es, no los dejan ser como espontaneos,

libres y asi muy dificilmente se logre la inclusion. (Andrea: F1, 192 — 201)
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Pues inclusion, inclusion, no sé ... hay unas profesoras que lo que hacen solamente es
regafarte ... porque no entendemos a la primera vez ... o si regafian a otros nifios, uno
termina también regariado, pagando por ellos, “por uno pagan todos” dicen ... y yo sé
que uno tiene que expresarse, pero pues ... uno prefiere evitarse el problema, que los
profesores le ponen cada vez que se expresa y peor si es error de ellos ... los profesores

son los primeros que excluyen. (Angie: E8: 30 — 50, 86 — 89)

El discurso de Andrea es evidencia del silenciamiento de voces que, como deciamos con
anterioridad, responde a la divergencia de ser y estar en el mundo, mientras que el de Angie
responde a las acciones docentes que lo legitiman. Andrea resalta con insistencia la coercion de
la que es victima su hijo por no realizar las cosas de la manera estipulada o esperada por el
colegio, limitando su libre constitucion como sujeto, silenciando no solo su voz sino también su
existencia y constitucién desde la conversacion con la diferencia (Skliar, 2005). Por su parte,
Angie responsabiliza a las profesoras de su silencio dado que las relaciones que establecen al
interior del aula estan permeadas por regafios generalizados e injustos que bloguean cualquier
modo de expresion.

Si bien reconocemos que el menosprecio y el silenciamiento de voces son cuestiones
politicas, sociales y culturales no exclusivas de la institucionalidad de la escuela que radican en
el tipo de relaciones que establecemos con los otros y con lo otro; precisamos resaltar la
importancia de cultivar relaciones positivas desde los hogares y la escuela, como los primeros
escenarios en los que solemos vernos involucrados como seres humanos.

En sintesis, con la caracterizacion de un ciudadano de la tolerancia mostramos la manera
en que algunos discursos sobre inclusiéon educativa fomentan la constitucién de sujetos a partir

de una posicion de superioridad con la que se manifiesta aceptacion hacia quien se considera
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diferente o inferior en algun aspecto, posicionando la diferencia en alguien mas, no entre sujetos
y enmascarando la injusta fragmentacion del mundo desde una ilusién de misericordia.

En medio de estas relaciones verticales de superioridad — inferioridad, con la
caracterizacion de un ciudadano del menosprecio analizamos algunos discursos sobre inclusién
que fomentan la constitucion de sujetos desde la subestimacion que unos ejercen sobre otros por
aparentes limitaciones, formas de humillacion y reproducciones de dindmicas familiares que
afectan la autoestima y emocionalidad de los nifios. Con lo que dimos lugar a la caracterizacion
de un ciudadano de voz silenciada reconociendo discursos sobre inclusion educativa que
promueven la constitucion de sujetos cuyas voces son silenciadas a causa del miedo o de la
frustracion, como emociones cultivadas en las aulas referenciadas por los participantes de la
investigacion.

6.3.2 Caracterizaciones de ciudadanos relacionados simétricamente

Nuestra primera caracterizacién de ciudadanos relacionados simétricamente denominada
ciudadano del reconocimiento refiere a la manera en que algunos discursos sobre inclusion
educativa fomentan la constitucion de sujetos reconocidos como iguales en la diferencia, sin
distincion ni clasificacion alguna, como se evidencia en lo que describe el docente de
matematicas Alex:

La educacién inclusiva no hace distincion ... ni de aspecto econémico ni aspecto social

ni ... en que de pronto el estudiante tenga algun diagndstico, sino que todos debemos

estar dentro de un circulo, para mi la educacion inclusiva es aquella que no discrimina a

nadie ... [Por eso] mas alla de los programas de educacion inclusiva de los colegios que

terminan catalogando, encasillando, distinguiendo entre unos y otros; considero que la
inclusion es hacer de la experiencia educativa algo satisfactorio ... como lograr que el

estudiante que han catalogado como el que no puede, el que al comienzo de una clase me
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decia “las matematicas son feas, no las entiendo, eso no se hizo parami” ... a lo largo
de los meses, con las actividades ... hacerle entender que no es asi, quitarle ese concepto
que traia de la matemadtica y de si mismo ... no que pase ni que sea promovido, sino
cuando dice “lo logré, pude hacerlo ... con su guia”. (Alex: D1, 135 — 156, 199 — 208)
Para Alex, la educacion inclusiva no hace distincion de ningun tipo, no discrimina ni
encasilla; por el contrario, equivale a hacer de la experiencia educativa algo satisfactorio
cultivando la autoconfianza en los estudiantes y en consecuencia una imagen humana y accesible
de las matematicas escolares, coherentemente con los planteamientos de Ricoeur (2006) y Ernest
(1991). De esta manera, Alex considera que la educacion inclusiva no deberia responder a un
programa especifico que, en ultimas, es via a la clasificacion, sino que deberia considerar a
cualquiera desde su especificidad, tal como lo resaltan Andrea y Ana, dos familiares
entrevistadas:
Pienso que [la educacion inclusiva] deberia ser generalizada ... para todos, es que todos
tenemos alguna falencia, sino que dentro de ese margen normal que nos ve la gente,
puede que no lo estemos mostrando, pero todos tenemos ciertas cosas que requieren de
esa inclusion ... desde un ambiente distinto, lo cambia todo ... como a mi hijo que el
cambio a un colegio mas pequefio fue muy favorable. (Andrea: F1, 132 — 148)
Lo que pasa es que yo digo que todos tenemos unas discapacidades [asi como] cada uno
tiene un talento especial ... todos los nifios no aprenden al mismo ritmo... y por eso a mi
me gusta mucho ese colegio, porque desde una educacion inclusiva a todos les hacen su
adaptacion, independientemente de si hay discapacidad, considerando siempre sus
talentos. (Ana: F4, 104 — 122)
Tanto Andrea como Ana posicionan la inclusién en una educacion generalizada, es decir,

en una educacién dirigida a todos los nifios. Si bien Andrea habla desde un aspecto negativo
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como las falencias, su discurso esta permeado por el reconocimiento de todos los nifios como
iguales en la diferencia (Pefia, 2008; Wills, 2002); asi mismo, asocia la inclusion a cuestiones
contextuales cuando menciona lo favorable que fue para su hijo cambiar de ambiente escolar.
Por su parte, Ana asocia la inclusién a los distintos ritmos de aprendizaje y resalta en cada sujeto
no solo una falencia (como sucede con Andrea) en términos de discapacidad, sino también un
talento; coincidiendo asi con Stainbeck y Stainbeck (1999, citados por Celorio y Lépez, 2007)
quienes plantean que la escuela inclusiva debe reconocer, estimular y utilizar los talentos y
capacidades de cada uno de los nifios y jovenes para que los desarrollen en la mayor medida
posible. Al respecto, el docente de matematicas Daniel comenta:

Aunque todos seamos diferentes pues deberiamos tener [y] respetar nuestros derechos

por igual, porque obvio todos somos diferentes, en cuanto a gustos, en cuanto a no sé,

digamoslo asi, velocidad de aprendizaje ... entonces puede que venga el niio de la tabla
ipum! las aprendié en pura, el otro se demord mas, pero el otro es un duro en futbol y el
otro no ... creo que no hay nadie igual a otra persona, entonces bajo esa premisa, pues
la educacion deberia plantearse para satisfacer esa diferencia ... y no solo

conocimientos y todos los nifios estandar. (Daniel: D3, 147 — 154)

En su discurso, Daniel reconoce que cada uno es bueno en algo y eso es lo que, desde la
diferencia y no la estandarizacion, deberia promoverse con la educacion; en coherencia con la
defensa de que la escuela inclusiva no busca acercar a todos los nifios a lo estandar, sino
considerar sus caracteristicas propias, compartidas con otros o no, para su desarrollo personal
(Stainbeck y Stainbeck, 1999, citados por Celorio y Lopez, 2007). Los estudiantes también

coinciden con estos planteamientos:
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La cancha de fatbol es mi lugar favorito porque ahi es donde puedo ser yo libremente y

pues porque el futbol es mi deporte favorito, entonces ahi es donde me siento capaz y

feliz. (Juan: E1, 59 — 62)

Mi materia favorita es artes porque soy muy creativa y uno, que yo sepa no me va muy

bien en el colegio y dos, porque con artes como que siempre me puedo expandir e

inventarme lo que yo quiera, y hacer lo que yo quiera porque yo sé que me van a felicitar

por lo que yo hago, porque es un tema libre y soy muy buena. (Claudia: E3, 73 — 79)

Tal como lo advertimos con anterioridad, tanto en el discurso de Juan como en el de
Claudia, se evidencia la afinidad que existe con aquellas cuestiones que no solo les gustan sino
en las que también se consideran buenos: el fatbol y las artes, respectivamente. Asi, tiene lugar
nuestra segunda caracterizacion de ciudadanos relacionados simétricamente denominada
ciudadano del yo puedo que refiere a la manera en que algunos discursos sobre inclusion
educativa fomentan la constitucion de sujetos que se reconocen a si mismos como seres
sufrientes y actuantes, desde una conciencia reflexiva constituida por las figuras del puedo: poder
decir, poder hacer, poder contar y contarse, poder acordarse y poder prometer (Ricoeur, 2006).
En relacidn con esto, el discurso de la docente de matematicas Marcela resalta:

La inclusién no distingue, es para todos, es estar convencidos como docentes y

mostrarles a los chicos que son capaces de lo que se propongan ... [Por ejemplo] he

tenido nifios que por tener alguna discapacidad ... ya lo clasifican o ... discriminan como

“;Ah, no! Usted tiene algo, usted no es capaz de hacer esto” ... [pero] el chico realmente

tiene las capacidades mentales ... todos son capaces, unos se demoran un poquito mas en

llegar a la meta, porque pues todo mundo no aprende a la misma velocidad ... pero por
el simple hecho de que tu le digas al estudiante “oye muy bien, te fue super bien, hiciste

tres, no importa ... la proxima vez vas a hacer un poco mas”, créeme que eso hace un
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cambio inmenso en el estudiante, yo tengo un chico que él desde el primer periodo me

dijo “miss, yo soy muy bruto para la matematica, soy cerrado ... asi que espero que me

tenga paciencia” ... y ha tenido un proceso, un cambio ... yo le digo “tii no eres una

persona bruta, tu eres capaz de hacer las cosas”. (Marcela: D4, 84 — 96, 446 — 463)

Con su discurso, Marcela resalta la importancia de que, en el marco de la inclusion, los
docentes generen acciones para promover que los estudiantes crean y confien en si mismos,
tengan o no una discapacidad, se hayan sentido antes capaces o no. Otorga ademas una
responsabilidad muy importante al docente en este proceso al decir que creer en las
oportunidades de los estudiantes hace un cambio inmenso en ellos, coincidiendo asi con Pryor y
Crossouard (2005), quien manifiesta que el educador contribuye de manera critica en la
configuracion de identidades de los estudiantes, como lo reconoce Alex, docente de matematicas:

Donde actualmente trabajo tengo dos estudiantes ... que estan diagnosticados y

efectivamente pueden lograrlo ... se pueden lograr 10s propositos o las metas que se

plantearon en el grupo independientemente si hay un estudiante con alguna condicién,
todos, cualquiera puede lograr las metas y me esmero en mostrarselos ... porque si
nosotros no creemos en ellos, muy jodido esperar que ellos si ... y menos si nos

encargamos con nuestras acciones de juzgarlos, dafarlos. (Alex: D1, 56 — 60)

Alex reconoce la trascendencia que las acciones como docente tienen en la formacion de
los estudiantes, no solo basta con creer en que ellos, indistintamente de sus caracteristicas,
pueden lograr lo que se propongan, sino que también es indispensable mostrarselo con las
acciones, que no refieren mas que al tipo de relaciones que se establece con ellos. Esto en
concordancia con Honneth (2010) quien plantea que, si bien el reconocimiento de si requiere una
forma de confianza hacia el interior que proporcione seguridad en la expresion y la actuacion,

“estas formas de relacion consigo mismo ... constituyen dimensiones de las autorrelaciones
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positivas a las cuales sélo [sic] se puede llegar por el camino de la experiencia del
reconocimiento ... de sus compafieros de interaccion” (pag. 32). Desde las voces de los
estudiantes, esto es resaltado asi:
Hubo un momento donde no fui feliz en clase de mateméticas ... en el primer periodo de
este afio, ya que teniamos que hacer una manualidad y ... yo no sabia como hacerlo y me
dio frustraciony ... malestar y mal genio ... haciendo eso ... pero debo reconocer que el
profesor me ayudo mucho ... me motivaba a seguir diciéndome que yo podia hacerlo ...
de no ser asi, no habria podido calmarme y lograrlo. (Julian: E2, 111 — 115)
Un profesor que estaba ... cubriendo [a otro por] una cirugia y entonces pues yo siempre
he sido pésima en matematicas, pero re negada y el man llegé y me pregunté algo y yo lo
respondi, pero pues tenia miedo de responderlo delante de todo el mundo, porque pues
me va mal y pues el sefior me dijo que estaba super bien y luego, el dia de la evaluacion,
me escribid en la hoja gigante “eximida”, entonces pues me senti siper, estaba como
sorprendida y me senti super feliz, porque pues no era bruta jaja. (Diana: E4, 134 — 141)
En los discursos de Julian y Diana se evidencia el impacto positivo que tiene en el
proceso educativo de los estudiantes, el reconocimiento que reciben por parte de sus docentes.
Dicho reconocimiento va mas alld de una voz de aliento que dice “ta puedes” o “lo hiciste bien”,
implica, en términos de Nussbaum (2014), un desplazamiento imaginativo para empatizar con el
otro evitando la division y jerarquizacion. Por esto, nuestra tercera caracterizacion de ciudadanos
relacionados simétricamente denominada ciudadano del amor empatico refiere a la manera en
que algunos discursos sobre inclusion educativa fomentan la constitucion de sujetos desde el
cultivo de emociones como el amor y la empatia. Lucy, como docente y como madre, coincide

con estas premisas al manifestar:



151

Es mas disposicion, cuando una profesora se dispone, mira ... yo era docente en un
colegio y yo dije pues “qué posibilidad hay, o sea, rico que mi hija esté en el mismo
colegio”, entonces la ingresé. Yo estaba dando clases como en tercerito, mi hija estaba
en preescolar y mi compafiera iba y me decia todos los dias “hoy no quiso trabajar”’y yo
decia “no es que ella quiera, porgue ella nunca va a querer, eso es la tragedia en pasta”,
lo que pasa es que no hay disposicion ... /pero] no es dificil tratar de apoyar un nifio en
condicion de discapacidad, es como mi actitud, ¢si?, es el trabajo con amor ... y no solo
con ellos, es con todos ... el objetivo deberia ser la inclusion, que cada uno pues, es que
en la palabra inclusion esta, ¢no? Que cada uno esté incluido en todo y que sea tenido en
cuenta para muchas cosas, no solamente para ocupar un espacio, sino para muchas

cosas mas, que sean escuchados y motivados. (Lucy: F5, 200 — 213, 227 — 238)

Desde el discurso de Lucy, incluir a los nifios en lo educativo reconociéndolos como
sujetos con voz propia y motivando su proceso de aprendizaje, requiere disposicion y una actitud
amorosa por parte de sus docentes que, de acuerdo con Nussbaum (2014) permite reconocer al
otro como un ser valioso, especial y fascinante, atendiendo a emociones tales como la simpatia,
la compasion y la empatia por lo humano, como lo ejemplifica Ana:

Una educacion inclusiva ... depende del amor, mira, si hablamos de educacion,

hablamos de profesoras, maestras, docentes ... no importa el nombre gue tengan, pero si

ustedes estan ahi, es porque aman ensefiar y aman los nifios, entonces ... hay muchos
maestros que dicen “es que son mis hijos”, yo tengo una prima que es profesora y esa
mujer se reinventa con cada clase ... Si ustedes realmente se metieron en este cuento de
ensefar es porque les gusta y les gustan los nifios, si hay amor, hay inclusion, caben
todos ... yo tengo un solo hijo para darle todo lo que yo no tuve ... no solo cosas

materiales, también reforzar los vinculos que tiene que haber con los otros nifios ... usted
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a su hijo le ensefia que hay un nifio que ni siquiera sabe qué es un carro de solo llantas

de impulso, compartale, enséfiele el valor, que hay nifios que son negritos y son mucho

mas inteligentes que los banquitos, ¢usted le ensefio a su hijo eso? ... que hay una nifia

que se le sale la saliva sin saber por qué y usted puede coger un pafiito humedo y

limpiarle ... todo va en la base de la familia. (Ana: F4, 514 — 528, 757 — 768)

Cuando Ana condiciona la inclusién al amor y mas adelante, resalta la importancia de
reforzar desde la familia los vinculos que se establecen con los demas reconociéndolos, esta
haciendo referencia a la dimensiédn politica del amor que segin Nussbaum (2014) entrafia en la
empatia. De acuerdo con Gil (2014), esta tltima refiere a nuestra capacidad de imaginar la
situacion del otro tomando su perspectiva y distinguiendo nuestros sentires para una
reconstruccion imaginativa de su experiencia; en palabras del docente de matematicas Felipe se
trata de pensar en el otro, mas que en si mismos:

Propicio la reflexion de los estudiantes ... a reconocer que el otro como ser humano es

un ser gue siente, que tiene dolor, lo que nosotros los docentes deberiamos hacer es

generar, es tratar de cultivar la habilidad de la empatia, reconocer que el otro siente
dolor asi yo no lo sienta, puedo ahorrarme mucho estrés e injusticias en el salon de
clases ... [pero] es algo bastante dificil, porque la escuela pues no esté ... apartada de la
sociedad, sino que depende muchas veces de lo de las dindmicas sociales y estamos en
una dindmica social mercantil, en donde lo que importa soy yo y nadie mas, si yo alcanzo
el éxito, los demas no importan, y esa es una de las creencias que dificultan mucho la
educacion inclusiva. Por el contrario, si debatimos esa creencia y logramos una
modificacién a partir del aprendizaje con experiencia de valores como la empatia, se
puede lograr la inclusion ... independientemente del darea, cada docente dentro de sus

clases, debe educar en ciertas habilidades que permitan a las personas convivir de forma
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sana con su entorno, con sus pares ... considero que mas alla de adquisicion de

conocimiento, implica también que pensemos en el otro, es algo que nos hace falta.

(Felipe: D2, 34 — 38, 167 — 181)

Desde el discurso de Felipe, la inclusion depende del cultivo de emociones como la
empatia que permite pensar en el otro desde la colectividad y no la individualidad. Cuando
asocia dicha empatia y el pensar en el otro con una convivencia sana y justa, reconoce, al igual
que Celorio y Lopez (2007), que la mayoria de “valores que se escapan al mercado como la
empatia, la compasion, el amor y la solidaridad ... unen lo publico y lo privado y dan
consistencia al significado de ciudadania, democracia y vida publica” (pag. 57). En concordancia
con esto, los docentes de matematicas Daniel y Paola manifiestan:

Otros propositos de la inclusion en la educacion deberian ser formar seres integrales, yo

creo, mas que personas habiles en diferentes ciencias, personas respetuosas,

responsables y que se preocupen por el otro ... La clase de mateméticas estoy tratando
de dirigirla un poco mas a que los nifios analicen y sean criticos con lo que los rodea,

justamente estamos haciendo como un proyecto en el cual ellos puedan concientizarse

sobre qué es consumir y qué es necesario que consuman, entonces es ver como las

matematicas sirven de herramienta para empezar a visualizar diferentes realidades y

aportar en la construccion de esos ciudadanos, que piensen mas en conjunto que en

individual. (Daniel: D3, 10 — 13, 16 — 21)

Una escuela inclusiva debe generar una transformacion social reconociendo el propio

papel y reconociendo el papel de los otros, que de hecho es ... una de las falencias

sociales que uno puede identificar mas en el pais ... todos los casos de, por ejemplo,
corrupcién, tienen que ver con el “yo por encima del otro”, “mi bien personal por

encima del [bien] del otro” ... lo que se vive el dia a dia, con aquello de que “el vivo vive
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del bobo” ... logramos una educacion inclusiva si formamos ciudadanos que se

cuestionen criticamente “;cOMO yo puedo sobrepasar al otro para beneficiarme a mi

mismo? ”, que se reconozcan a si mismos y a los demds. (Paola: D5, 240 — 251)

En ambos discursos, la inclusion educativa esta estrechamente relacionada con la
formacion de ciudadanos que piensan en el otro priorizando la colectividad y no la
individualidad desde la criticidad del entorno, coincidiendo asi con las demandas de
reconocimiento de la ciudadania que, segun Wills (2002) y Pefia (2008), defienden méas que la
eliminacion de la desigualdad mediante la redistribucion equitativa de bienes, el pluralismo y el
reconocimiento de la dignidad e integridad de cada uno de los ciudadanos, para ser iguales en la
diferencia. Al respecto, Claudia como estudiante resalta:

Creo que la diferencia en el colegio se vive cuando aprendemos ... los unos de los otros y

como que aprendemos que no todo el mundo es igual ... y pues todo tiene sus diferencias

y €s0 es bueno porque pues ser iguales no tiene sentido, porque pues todo va a ser igual

y no va a tener asi como algun riesgo o algo mas, o cambiar su forma de pensar o alguna

cosa ... es una realidad y pues también una forma de ser ... de reinventarnos es la

palabra. Cuando tu aceptas la diferencia, pues no solo puedes cambiar tii porque si ...
sino que, al entender al otro, pues puedes tratarlo mejor ... ;se imagina la sociedad que

seriamos si siempre, pues pensaramos asi? (Claudia: E3, 117 — 126)

Claudia en su discurso entiende la diferencia como una realidad porque todo tiene sus
diferencias y como una posibilidad porque permite una reinvencion. Cuando resalta que la
diferencia representa un riesgo en tanto puede hacernos cambiar nuestra forma de pensar, no
como algo negativo sino como una puerta para el cambio en lo personal y en las relaciones que

establecemos con los otros, coincide con Skliar (2005) quien plantea que un cambio educativo a
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favor de la inclusion radicaria en dejar de perpetuar la tendencia a silenciar la diferencia por
sentir amenazada nuestra normalidad, para conversar con ella permitiendo estar siendo juntos.

Finalmente, precisamos resaltar que la pregunta de cierre del discurso de Claudia: ¢se
imagina la sociedad que seriamos si siempre, pues pensaramos asi?, refleja la reflexion que
articula el conjunto de resultados presentados en esta subcategoria de analisis.

En suma, con la caracterizacion de un ciudadano del reconocimiento evidenciamos
discursos sobre inclusién educativa que fomentan la constitucion de sujetos reconocidos como
iguales en la diferencia, sin distincion ni clasificacion alguna, cultivando la autoconfianza,
potenciando el desarrollo personal desde el talento, y, de manera particular, promoviendo una
imagen humana y accesible de las matematicas escolares. En coherencia, desde la caracterizacién
de un ciudadano del yo puedo resaltamos aquellos discursos sobre inclusién que promueven la
constitucion de sujetos que se reconocen a si mismos, mediante el reconocimiento del otro, como
seres sufrientes y actuantes que pueden lograr lo que se propongan. Con lo que dimos lugar a la
caracterizacion de un ciudadano del amor empatico que retoma los discursos sobre inclusion
concordantes con la constitucién de sujetos desde el cultivo de emociones para una
reconstruccion imaginativa de la experiencia del otro.

A partir del analisis presentado en las dos secciones que configuran este apartado hemos
podido, en virtud de nuestro tercer objetivo especifico, caracterizar la constitucion de
ciudadanos fomentada desde los discursos configurados por los participantes de la investigacion
sobre inclusion educativa, particularmente en las aulas de matematicas. De dicha
caracterizacion, identificamos, tal como se expuso en la tercera tension que configuro el
problema de esta investigacion, una divergencia existente entre la constitucion de ciudadanos

fomentada desde los discursos sobre inclusion educativa.
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Tal divergencia responde, por un lado, a la asimetria en la medida que se conciben dos
tipos de ciudadanos desde la relacion dividida, fragmentada y jerarquica de superioridad —
inferioridad (caracterizaciones de un ciudadano de la tolerancia, del menosprecio y de voz
silenciada), y, por otro, a la simetria en tanto la constitucion de los mismos entrafia en la
dialéctica entre el reconocimiento mutuo y de si mismo, asi como en el cultivo de emociones
imaginativas que permiten una preocupacion genuina por el otro velando por la unidad e
igualdad desde la diferencia (caracterizaciones de un ciudadano del reconocimiento, del yo

puedo y del amor empatico).
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7. Conclusiones

A partir de los resultados presentados y analizados en el capitulo anterior, en este
abordamos las conclusiones del estudio desde cuatro apartados. En los dos primeros de ellos
atendemos respectivamente al objetivo general y pregunta de investigacion. En el tercero,
describimos los aportes y aprendizajes profesionales e investigativos que suscitd en nosotros
llevar a cabo este proceso, y, finalmente, en el cuarto apartado, referimos los asuntos, cuestiones
o0 abordajes emergentes del mismo.

7.1  Conclusiones asociadas al objetivo general de investigacion

El objetivo general que oriento la presente investigacion fue analizar las relaciones que
se entretejen entre los discursos sobre inclusién y calidad configurados por algunos nifios,
jovenes, familiares y profesores desde su experiencia educativa, particularmente en las aulas de
matematicas, para caracterizar la constitucion de ciudadanos desde la diferencia. En virtud de
este y de los resultados presentados en el capitulo anterior, a continuacion, abordamos cuatro
grandes conclusiones.

La primera de ellas refiere al hecho de que los discursos de algunos sujetos entrevistados,
desde el sentido que han otorgado a sus experiencias educativas, evidencian una clara tensién
entre la busqueda de la inclusién y la busqueda de la calidad, entendiendo la primera en términos
de una educacién desde y para la diferencia y la segunda como el alcance homogéneo de unos
estandares o resultados preespecificados. Desde estas concepciones, la busqueda de la inclusién
pone en tela de juicio la homogeneizacion y la garantia de la calidad amenaza la conversacién
con la diferencia. En lo que respecta a las aulas de matematicas, esta tension es alimentada desde
una filosofia absolutista que conlleva a que las matematicas escolares continden siendo frias,
rigidas e inaccesibles para muchos, y, por tanto, también conlleva a clasificaciones entre aquellos

que logran de manera homogénea los resultados preestablecidos y aquellos que no, impidiendo
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de tal manera la inclusion. En consecuencia, la constitucién de ciudadanos a partir de estos
discursos depende de si lo que se prioriza es la inclusion o la calidad, como si se tratara de
cuestiones excluyentes entre si.

Contrario a esto, nuestra segunda conclusion se configura a partir de los discursos de
algunos participantes de la investigacion en los que se reconoce una relacion bidireccional entre
la inclusion y la calidad educativas: hay calidad si la educacion es accesible, pertinente y
satisfactoria para todos, lo que desemboca en su caracter inclusivo y viceversa. Desde estos
discursos, la inclusién y la calidad radican en la equidad de oportunidades de desarrollo integral
para todos sin excepcion y por tanto, se asumen como atributos propios de lo educativo dejando
de diferenciar la educacion de la educacién inclusiva y de la educacion de calidad. Aunque no se
trata de una generalidad, estas consideraciones se materializan en las aulas de matematicas
cuando se promueve la participacion de todos los estudiantes en actividades que aportan a sus
proyectos de vida desde disposiciones, intenciones y formas de aprendizaje que les resultan
pertinentes. En consecuencia, la constitucion de ciudadanos a partir de estos discursos es acorde
a sus intereses de desarrollo.

En esta misma linea de ideas en que la inclusion y la calidad estan estrechamente
relacionadas como atributos de lo educativo, nuestra tercera conclusion retoma los discursos de
algunos sujetos entrevistados en los que se resalta el cultivo de emociones positivas como un
imperativo para alcanzar la calidad educativa, y, por tanto, la inclusion. Desde estos discursos, se
considera que unido a una ensefianza coherente con los principios del DUA, es necesario
promover el reconocimiento mutuo desde el cultivo del amor y la empatia en las relaciones que
se establece con los otros. La trascendencia de estos planteamientos en las aulas no es exclusiva
de aquellas de matematicas, es una cuestion que debe generalizarse e incluso traspasar las

paredes de la escuela para combatir la fragmentacion social que prevalece en la actualidad. En
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consecuencia, la constitucion de ciudadanos a partir de estos discursos responde a sujetos que
conocen, piensan, sienten y deciden.

Aun cuando estas consideraciones son bastante esperanzadoras para re — pensar la
inclusion y la calidad educativas, precisamos resaltar, en el marco de nuestra cuarta y ultima
conclusion, la actitud pasiva que se asume desde los discursos de algunos participantes de la
investigacion al responsabilizar a otros por la garantia de la inclusion y la calidad, y no verlo
como un problema sistémico. Si bien en unos discursos dicha responsabilidad recae sobre el
Estado y la escuela como institucion, en la mayoria de ellos es atribuida al docente, su labor, sus
actitudes, su vocacion, su empatia, sus fortalezas, o, la ausencia de ellas; pasando por alto que
tratandose de una cuestion estructural de la educacién nos compete a todos como Estado, como
sociedad, como ciudadanos, como escuela, como docentes, como estudiantes y como familias.

No debemos olvidar que, siendo seres humanos inacabados en constante construccion y
transformacion, tenemos la maravillosa oportunidad de reinventarnos aprehendiendo y des—
aprehendiendo practicas, en este caso, a favor del reconocimiento mutuo y de manera particular,
a favor de la inclusién y la calidad educativas. En otras palabras, consideramos posible
desligarnos de las préacticas excluyentes que histéricamente nos han acompafiado con el
silenciamiento, la opresion, el menosprecio, el elitismo y las congruencias forzadas por un
nosotros homogeneizado vaciado de diferencias. Esto es posible en la medida que nos
permitamos enriquecer nuestros discursos y acciones particulares desde intereses colectivos
reconociendo todo el tiempo que, como lo plantean Galano y Lenzi (2019), “frente a un yo
discursivo totalitario, determinista, excluyente-exclusivo, hay un otro marginado, anormal,
excluido, encerrado, cosificado” (pag. 4).

Posicionando estas ideas en el ambito educativo, nos urge hacer de la escuela un territorio

compartido de interpelacion y constitucion de ciudadanos con voz propia que piensan, sienten y
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no disputan por roles protagonicos pues no hay pretensiones de apropiacion, cosificacion ni
normalizacidn entre ellos. Asi, como Estado, como sociedad, como familias, como docentes y
como estudiantes comprometidos con la inclusién y la calidad educativas, debemos aunar
esfuerzos para hacer de la escuela un escenario en el que la conversacion de distintas formas de
vida nos permita estar siendo juntos.

7.2 Conclusiones en relacion con la pregunta de investigacion

La pregunta de investigacién que oriento el presente estudio fue ¢cuéles son los discursos
sobre inclusion y calidad configurados por algunos nifios, jovenes, familiares y profesores desde
su experiencia educativa, particularmente en las aulas de matematicas, que caracterizan la
constitucion de ciudadanos desde la diferencia? En virtud de esta y de las conclusiones
presentadas en el apartado anterior, a continuacion, describimos cinco grupos de discursos que
emergieron del analisis de resultados realizado.

El primer grupo, denominado discursos de la homogeneizacion refiere a aquellos que,
asumiendo la calidad educativa como el alcance de estandares o resultados preespecificados,
fomentan la constitucion de ciudadanos homogéneos y universales que viven sus experiencias
inclusivas en la medida que se adaptan a tales expectativas de uniformidad. De esta manera, la
escuela permanece rigida ante la divergencia y aquellos nifios o jovenes que no cumplen con los
estandares establecidos son segregados o excluidos de las practicas educativas, desconociendo
sus particularidades, sus contextos sociales y culturales, asi como sus intenciones de aprendizaje
y subjetividades. Particularmente, en las aulas de matematicas estos discursos se materializan a
través de las clasificaciones y jerarquias otorgadas por la ilusion de concebir el éxito y el fracaso
en funcion de aspectos meramente cognitivos y absolutistas.

En esta misma linea de ideas en que la calidad y la inclusion educativas responden a la

uniformidad, tienen lugar los discursos de lo politicamente correcto que, desde una cultura
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eufemistica, enmascaran el sefialamiento, la rotulacion y las etiquetas, fomentando la
constitucion de al menos dos tipos de ciudadanos relacionados de manera jerarquica y vertical.
El primer tipo, desde una posicion de superioridad atribuida por pertenecer a la uniformidad,
manifiesta aceptacion hacia el segundo cuya diferencia parece hacerlo merecedor de atributos de
inferioridad. Mediante dicha aceptacion se justifica no solo el poder de nombrar, designar,
sefialar y juzgar al otro inferior, sino también la ausencia de remordimiento y responsabilidad
ante la injusticia de la fragmentacién; se disimula el menosprecio desde el eufemismo y lo
politicamente correcto, al tiempo que se encubre la permanencia de practicas universalizantes
insensibles a las diferencias y singularidades, y, por tanto, ajenas a la inclusion.

El tercer grupo, denominado discursos del desarrollo refiere a aquellos que, asumiendo
la inclusion y la calidad como atributos propios de lo educativo, fomentan la constitucién de
ciudadanos desde la equidad de oportunidades acordes a sus intereses y proyectos de vida.
Mediante el reconocimiento de disposiciones e intenciones personales, el aprendizaje, en
particular de las matematicas escolares, resulta pertinente para los educandos desde una
participacion significativa que contribuye al desarrollo cognitivo, emocional y social de cada
uno. Asi, la escuela se convierte en un taller para la vida que promueve conductas responsables y
cooperativas, al tiempo que consolida una relacién dialéctica entre los intereses personales y
aquellos colectivos.

En el marco de un desarrollo que integre los ambitos cognitivos, emocionales y sociales
de los educandos, se posicionan los discursos de lo sentipensante que, concibiendo el cultivo de
emociones positivas como un imperativo para alcanzar la calidad educativa, y, por tanto, la
inclusion, fomentan la constitucién de ciudadanos empoderados armonicamente de sus
conocimientos, pensamientos, emociones y decisiones. Desde estos discursos, la educacion no

divorcia la razon del corazén, sino que cultiva emociones y pensamientos estrechamente ligados
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a las decisiones y acciones que permiten reconstruccion imaginativa de la experiencia del otro.
Es asi como el amor, la empatia y el reconocimiento mutuo labran un camino para salvaguardar
la dignidad e integridad de cada uno, configurando la escuela como un territorio para conversar
con otros sin pretensiones de domesticacidn o apropiacion de las diferencias.

El quinto y ultimo grupo, denominado discursos de la pasividad refiere a aquellos que, a
pesar de considerar la inclusion y la calidad como atributos de una educacion pensada desde y
para las diferencias, fomentan la constitucion de ciudadanos pasivos que responsabilizan a otros
de las practicas excluyentes que histéricamente han amenazado la unidad social. Desde estos
discursos, el conformismo es una forma de perpetuar y hasta legitimar la fragmentacion social
que, de manera particular, se materializa en las aulas de matematicas con el fatalismo del fracaso,
el miedo a la pregunta, asi como con la obsesion por lo que hace o deja de hacer el docente. Si
bien es cierto que ser victima de la exclusion y del menosprecio tiene implicaciones
significativas y negativas en las relaciones que se establecen consigo mismo y transitivamente
con los seres cercanos, urge que como escuela, familia, sociedad y Estado interpelemos cada voz
para reinventarnos actuando en virtud de una educacion emancipadora con la que el misterio del
yo, del otro y del nosotros se conserva en las diferencias.
7.3 Aportes profesionales e investigativos

El desarrollo de esta investigacion nos ha suscitado reflexiones profundas sobre nuestro
guehacer docente e investigativo. En primer lugar, nos ha convocado a problematizar la manera
en que, como docentes de matematicas, aportamos a la constitucion de ciudadanos que se
reconocen a si mismos y a los otros como parte de una unidad, sin diferenciaciones ni
distanciamientos entre ellos. Precisamos resaltar que, si bien hemos logrado configurar un
discurso solido en relacién con la inclusion y la calidad como atributos de lo educativo, el reto

ahora es empoderarnos del mismo al materializarlo en las realidades de nuestra practica
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educativa posicionada en las matematicas escolares, promoviendo su accesibilidad y
comprension desde actividades de aprendizaje que les resulten pertinentes a nuestros educandos
en la medida que involucren sus intereses, intenciones y proyectos de vida.

Asi mismo, los resultados de este estudio nos alertan como sujetos de la escuela y la
sociedad, sobre la urgencia de cultivar emociones positivas para contrarrestar la fragmentacion y
desigualdad que amenaza cada vez mas nuestro mundo. En virtud de ello, consideramos
imperativo asumir la educacién como un acontecimiento ético (Barcena y Mélich, 2000) desde,
hacia, para y con la humanidad, de tal manera que nos permitamos conversar y reconstruir
imaginativamente la experiencia del otro, y, desde alli, pensar caminos hacia una transformacién
educativa y real. Aunque somos conscientes de que este es apenas un peldaiio de la escalera al
cielo, esta no es razon para resignarnos o rendirnos, por el contrario, nos impulsa a que, aferrados
a nuestra vocacion, pasion y conviccién, luchemos por un futuro educativo en el que podamos,
educadores y educandos, estar siendo juntos.

Finalmente, precisamos resaltar la riqueza que el desarrollo de este estudio ha tenido para
nuestro crecimiento en el campo investigativo. Como investigadores nos permitimos confrontar y
reinventar nuestras propias concepciones sobre la educacién, la educacion matematica, la
inclusion y la calidad educativa, a partir de un trabajo responsable y minucioso de indagacion,
organizacion, sistematizacion, escritura, analisis y constante reestructuracion.

7.4  Asuntos investigativos emergentes

Teniendo en cuenta los resultados de esta investigacion precisamos resaltar al menos
cinco cuestiones que pueden ser abordadas por estudios posteriores. En primer lugar, indagar las
coincidencias existentes entre los discursos politicos sobre inclusién educativa y aquellos

configurados por algunos jovenes, familiares y profesores desde su experiencia, resultaria
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pertinente para complementar los resultados de nuestro primer objetivo especifico, para el cual
los hallazgos solo reportaron comparaciones de disparidad y ambivalencia.

Igualmente, consideramos que las comprensiones logradas con la presente investigacion
podrian profundizarse analizando los discursos sobre inclusién que han sido configurados desde:
(1) experiencias educativas en aulas exclusivas, y/o (2) experiencias propias de la educacion
informal o alternativa, es decir, aquellas que no han tenido lugar en la escuela regular. Abordar
ambas cuestiones permitiria re — pensar la (in)exclusion, la escuela y la misma educacion.

Por otro lado, con la intencion de complementar los resultados de nuestro segundo
objetivo especifico, seria preciso investigar los factores que, segun los discursos de los actores
educativos, influyen en la calidad de la educacién y en el logro de la inclusién. Finalmente, con
el fin de contrastar o consolidar los hallazgos propios del tercer objetivo de la presente
investigacion, se podrian analizar las maneras en que los discursos sobre ciudadania

configurados por algunos sujetos se reflejan o inciden en los procesos educativos inclusivos.
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Objetivo general de inve i6

Objeti P

dela

Pregunta de investigacié

T1. Existe una brecha entre los discursos politicos y las ¢éCudles son los discursos sobre
inclusion y calidad configurados | entretejen entre los discursos sobre

realidades escolares en relacién con la inclusién
educativa colombiana.

sobre calidad educativa e inciden en los procesos
inclusivos.

T3. Existe una divergencia entre la constitucién de
ciudadanos fomentada desde los discursos sobre
inclusién educativa.

particularmente en las aulas de
matemadticas, que caracterizan la
constitucion de ciudadanos desde

Analizar las relaciones que se

inclusién y calidad configurados por

por algunos nifios, jovenes,
T2. Existe una disyuntiva entre los discursos que versan | familiares y profesores desde su | algunos nifios, jovenes, familiares y

profesores desde su experiencia
educativa, particularmente en las
aulas de matemadticas, para
caracterizar la constitucién de
ciudadanos desde la diferencia.

experiencia educativa,

la diferencia?

OE1. Comparar los discursos politicos sobre inclusion educativa con aquellos
configurados por los participantes de la investigacion desde su experiencia, en

particular asociada a la clase de mateméticas.

OE2. Establecer la incidencia que tienen los discursos sobre calidad educativa
configurados por los participantes de la investigacion en los procesos
inclusivos que permean las aulas escolares, particularmente de matemadticas.

OE3. Caracterizar la constitucion de ciudadanos fomentada desde los discursos
configurados por los participantes de la investigacién sobre inclusion
educativa, particularmente en las aulas de matematicas.

ENTREVISTAS - ESTUDIANTES

***Opciones de conversacién***

Observaciones

¢Qué es lo que mas te gusta de ir? Y lo que menos te gusta? éTe

hace feliz asistir? éPor qué asistes?

<

Coémo es tu relacion con tus compafieros? éCon todos es igual?
éPor qué?

Menciona a tres compafieros. ¢Quiénes son? Describelos.
¢Por qué ellos y no otros?

¢Tienes un lugar o persona favorita en el colegio? ¢Por qué?

¢Cudl es tu materia favorita? ¢Por qué? (Como te sientes en ella?

Cuéntame como son tus
dias en el colegio o
institucién educativa a

¢éCémo te sientes en la clase de matematicas? éPor qué?

la que asistes

¢Qué es lo que mas te gusta de la clase de matematicas? ¢Y lo que

menos te gusta?

Hablame sobre una clase de matematicas en la que te hayas
sentido muy feliz. ¢{Recuerdas alguna donde no haya sido asi?

¢Qué valores se promueven en tu escuelay en la clase de
matematicas? Explica

¢Has vivenciado injusticias en la escuela? ¢Cédmo actuas frente a

ellas? éSucede lo mismo fuera de la escuela?

¢Consideras importante el valor del respeto? ¢Por qué? ¢Crees
que esta relacionado con la diferencia? Explica

¢Acaso no todos tenemos dificultades? ¢No todos somos diferentes? ¢éQué papel cumple la diferencia ?
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Anexo B. Guion de entrevista a familiares

MARCO GENERAL DE LA INVESTIGACION

Pregunta de investigacion Objetivo general de investigacion
¢éCudles son los discursos sobre
inclusion y calidad configurados

Tensiones de la problematica

T1. Existe una brecha entre los discursos politicos y las
realidades escolares en relacién con lainclusién educativa
colombiana.

Analizar las relaciones que se OE1. Comparar los discursos politicos sobre inclusion educativa con aquellos
entretejen entre los discursos sobre configurados por los participantes de la investigacion desde su experiencia, en
por algunos nifios, jévenes, inclusion y calidad configurados por particular asociada a la clase de matematicas.
familiares y profesores desde su | algunos nifios, jévenes, familiares y

experiencia educativa, profesores desde su experiencia
particularmente en las aulas de | educativa, particularmente en las
T3. Existe una divergencia entre la constitucion de matemdticas, que caracterizan aulas de matemadticas, para

T2. Existe una disyuntiva entre los discursos que versan
sobre calidad educativa e inciden en los procesos
inclusivos.

OE2. Establecer laincidencia que tienen los discursos sobre calidad educativa
configurados por los participantes de la investigacion en los procesos inclusivos
que permean las aulas escolares, particularmente de matematicas.

OE3. Caracterizar la constitucion de ciudadanos fomentada desde los discursos
ciudadanos fomentada desde los discursos sobre inclusién | /@ constitucién de ciudadanos caracterizar la constitucién de

configurados por los participantes de la investigacion sobre inclusién educativa,
educativa. desde la diferencia ciudadanos desde la diferencia. particularmente en las aulas de matematicas.

ENTREVISTAS - FAMILIARES

Objetivo principal asociado Pregunta ori ***Opciones de conversacion***

Obser

OF1 ¢De qué manera la clase de matematicas a la que asiste su

hijo(a) aporta al logro de tales propdsitos?
¢Desde su experiencia,

cudles considera que . A Ay
¢Considera que la formacion ciudadana debe ser un propésito
son o deben ser los a e 5
- de la educacién matemdtica? ¢Por qué?
propdsitos de la
educacién?

éConsidera que todos los estudiantes cuentan con las mismas
oportunidades para alcanzar estos fines, en particular desde
la clase de matematicas a la que asiste su hijo(a)?

OE1- OE2

¢Como cree que esta calidad debe ser medida o evaluada?
¢Cémo podria mejorarse?
¢Qué entiende por
< n P ¢Cual es su opinion frente a las pruebas estandarizadas SABER
calidad de la
- yPISA?
educacion?

éConsidera que todos los estudiantes cuentan con las mismas
OE1-OE2 . Ao S -
oportunidades de éxito en el aprendizaje de las matemdticas?

Segun la respuesta dada, écomo definiria la educacion
inclusiva?

¢Acaso no todos tenemos dificultades? éNo todos somos diferentes? ¢Qué papel cumple la diferencia ?
iConsidera que la educacion inclusiva esta dirigida a una

¢Cémo describirfa su poblacion en particular? ¢Por qué?

experienciaen
relacién con la
educacién inclusiva?

¢Considera que la educacién de su hijo(a) y su clase de
matematicas, aportan al logro de una educacion inclusiva?
¢éDe qué manera?

&Qué relaciones concibe entre la educacion inclusivay la
formacién de ciudadanos desde el aula de matematicas?

OE1- OE2 éCudl es el reto més
grande que ha
enfrentado en relacion
con la educacién de su
hijo(a)?

¢A qué factores atribuye dicha situacién?

¢De qué manera considera que habria podido evitarse tal
OE1- OF2

situacion?

éCoémo cree que su hijo(a) se siente en relacién con la
formacion que recibe?

¢Cémo describiria la

experiencia educativa

de su hijo(a)?

¢éQué puede decir de los vinculos que establece su hijo(a) en
su entorno educativo?

¢Como describiria la experiencia de su hijo(a) en la clase de
OE1-OE2 o
matematicas?
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Anexo C. Guion de entrevista a docentes

MARCO GENERAL DE LA INVESTIGACION
blemati Pregunta de investigacié Objetivo general de investigacié
Analizar las relaciones que se OE1. Comparar los discursos politicos sobre inclusién educativa con aquellos
entretejen entre los discursos sobre | configurados por los participantes de la investigacion desde su experiencia, en
inclusién y calidad configurados particular asociada a la clase de matematicas.

Objetivos especificos

Tensi de la

T1. Existe una brecha entre los discursos politicos y las ¢ Cudles son los discursos sobre
realidades escolares en relacion con lainclusion educativa| ;» sign y calidad configurados
colombiana. por algunos nifios, jovenes,

or algunos nifios, jovenes, . N N " - :
A - 9 J OE2. Establecer laincidencia que tienen los discursos sobre calidad educativa
familiares y profesores desde su . . . L . .
= - configurados por los participantes de la investigacidn en los procesos inclusivos
experiencia educativa, X .

i que permean las aulas escolares, particularmente de matematicas.
particularmente en las aulas de
matematicas, para caracterizar la
constitucién de ciudadanos desde
la diferencia.

ENTREVISTAS - DOCENTES

T2. Existe una disyuntiva entre los discursos que versan | familiares y profesores desde su
sobre calidad educativa e inciden en los procesos experiencia educativa,
inclusivos. particularmente en las aulas de
matemadticas, que caracterizan la
constitucion de ciudadanos desde
la diferencia?

OE3. Caracterizar la constitucién de ciudadanos fomentada desde los discursos
configurados por los participantes de la investigacion sobre inclusidn educativa,
particularmente en las aulas de matemdticas.

T3. Existe una divergencia entre la constitucion de
ciudadanos fomentada desde los discursos sobre inclusion
educativa.

Observaciones

Objetivo principal asociado Pregunta orientadora ***Opciones de conversacion***

¢De qué manera su clase de matematicas aporta al logro

OE1l —
Desde su de tales propdsitos?

experiencia, cuales
considera que son o ¢éConsidera que la formacion ciudadana debe ser un
deben serlos proposito de la educacion matemética? ¢Por qué?

propdsitos de la
educacion? éConsidera que todos los estudiantes cuentan con las

OE1- OE2 mismas oportunidades para alcanzar estos propésitos?
éSucede lo mismo desde la clase de matematicas?

¢Como cree que esta calidad debe ser medida o
evaluada? ¢Codmo podria mejorarse?

¢Qué entiende por
calidad de la
educacion?

¢Cudl es su opinion frente a las pruebas estandarizadas
como SABER y PISA ?

¢Considera que todos los estudiantes cuentan con las
mismas oportunidades de éxito en el aprendizaje de las
matematicas?

OE1- OE2

¢Qué entiende por educacion inclusiva?

¢Acaso no todos tenemos dificultades? éNo todos somos diferentes? ;Qué papel cumple la diferencia ?

iConsidera que la educacién inclusiva esta dirigida a una

¢Com: ribirie i ; 3 5

¢Cémo d.esc _b s poblacién en particular? ¢Por qué?
experiencia en
relacién con la

educacion inclusiva?

iConsidera que la educacion impartida por usted aporta
al logro de una educacion inclusiva? ¢ De qué manera?

éQué relaciones concibe entre la educacién inclusivay la
formacién de ciudadanos desde el aula de matematicas?

OE1- OE2 ¢Cudl es el reto mas ¢A qué factores atribuye dicha situacion?

grande que ha
enfrentado como
OE1- OE2 profesor(a)?

¢De qué manera considera que habria podido evitarse tal
situacion?

Describala tanto en términos de su profesién como de

OE1- OE2 T
¢Cémo concibe una sus estudiantes a cargo.

experiencia educativa
satisfactoria? En esta concepcidn, équé importancia le atribuye a los
vinculos que establecen los estudiantes? ¢Por qué?




Anexo D. Consentimiento informado para mayores de edad

Como estndiantes de la Maestria en Educacion Matemadtica de la Universidad Pedagégica
Wacional, le invitamos amablemente a participar en la investigacidn que emprendemos v que se
constituve en un espacio para poner en comun las distintas visiones de mundo que ze han
construido alrededor de la educacion matematica inclusiva. Para formalizar su participacion, se
requiere que lea detenidamente la informacion suministrada a continuacion v s esta de acuerdo
con su contenido, exprese su consentimiento diligenciande los campos al final del documento.

Propaosito de la investigacion Identificacion de los investigadores
Analizar las relaciones que se entretejen Angela Rodrigunez | Luis Hernan Galeanc
entre log discursos sobre mnclusion v calidad Nope Fogaleche
confizurades por algunos nifios, jovenss, . -
:"_rr'.i]ia_res. prpfesores dezde zu expe:‘jeuc:m CC 1018465414 CC 1015408221
educativa, parficularments en las aulaz de arodrignezn@upn edu cq [healeanofifupn edu.co
matematicas, para caractenizar la constitucion - — - —
de ciudadanos dezde 1z diferencia. Cel. 3214523434 Cel. 3204455857

Acerca de la participacion

Como participante de la investigacion podra compartir sus perspectivas frente a la inclusion v 1a
calidad inclusivas a partir de su expenencia en particular en las aulas de matematicas. Su voz sera
ezcuchada v reconocida como ezencial en la lucha conjunta por el legro de dicha educacién.

Modalidad de participacion Fechas de participacion Horarios de participacion
Entrevista individual Durante los meses de D acuerdo con la disponibilidad
videograbada de manera virtual® | septiembre v octubre del 2020 del participante

*3egin el desarrollo de la investigacion se evaluaria la posibilidad de una entrevista grupal bajo la
mizma medalidad.

Otras consideraciones

La investizacion Como participante, su identidad v Su participacion v
responde exclusivamente la de lz institucion asociada son permanencia en la
a fines académicos. confidenciales. ivestigacion es voluntaria.

Lo= resultados de la investigacion zeran de naturaleza piblica. 51 lo considera pertinente,
puede zolicitar acceso v ajustes al informe de estos,

CONSENTIMIFENTO INFORMADO

Yo mayor de edad, identificado con CC N®

he leide v entendido las especificaciones de la investigacion, por lo que manifiesto expresamente

mi interéz en participar de manera voluntaria en la misma.

Firma,

MNombre:
Cédula:
Celular:
Correo:

Agradecemos sus aportes ¥ su decidida participacicn
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Anexo E. Consentimiento informado para menores de edad

Como estudiantes de la Maestria en Educacién Matematica de la Universidad Pedagdgica
Wacional, le invitamos amablemente a participar en la investigacién que emprendemos v que 32
constituve en uin espacio para poner en comun las distintas visiones de mundo que se han
construide alrededor de la educacion matematica inclosiva. Para formalizar su participacién, ze
requiere que lea detenidamente la informacion suministrada a continuacién v =1 esta de acuerdo
con su contenido, exprese su consentimiento diligenciando los campos al final del documento.

Propasito de la investigacion Identificacion de los investigadores

Analizar las relaciones que se entretejen Angela Rodriguez | Luis Hernan Galeano

entre los dizcursos sobre melusion v cahidad Nope Eogtaleche
configurades por alpunos mnifios, jovenss,

:"_rr'.i]ia_res. prpfesores dezde =u expe:‘jeuc:m CC 1015465414 CC 1015408221
educafiva, parficularmente en las aulas de arodripuezn@upn educo [healeanofifiupn. edu.co
matemzticas, para caracterizar la constitucion - — - - —
de cindadanos deade la diferencia. Cel. 3214523434 Cel. 3204435857

Acerca de la participacién

Como participante de la investigacion podra compartir sus perspectivas frente a la inclusion v la
calidad mchusivas & partir de su experiencia en particular en las aulas de matematicas. Su voz sera
ezcuchada v reconocida como esencial en la lucha conjunta por el legro de dicha educacicn.

Modalidad de participacion Fechas de participacion Horarios de participacion
Entrevista individual Durznte los meses de De acuerdo con la dispombilidad
videograbada de mansrz virtual® | septismbre v octubre del 2020 del participante

*Segin el desarrollo de la investigacion se evaluaria la posibilidad de una entrevista grupal bajo la
mizma modalidad.

Otras consideraciones

La investizgacion Como participante, su identidad v Su participacion v
responde exclusivamente la de la institucion ascciada son permanencia en la
a fines académicos. confidenciales. irvestigacion es voluntaria.

Loz resultades de la investizacion seran de naturaleza publica. 51 lo considera pertinente,
puede solicitar acceso v ajustes al informe de estos.

CONSENTIMIENT O INFORMADO

Yo mayor de edad, identificado con CC I | como

del menaor he leido v entendide las especificaciones de la investigacidn, por lo

gue manifiesto expresamente mi consentimiento para su participacion voluntaria en la misma.

Firma,

MNombre:
Cedula:
Celular:
Correo:

Agradecemos sus aportes v su decidida participacion




