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Prélogo

En la narrativa que se desarrolla en el siglo XXI, el concepto de inclusién educativa se
ha convertido en un campo de disputa epistemoldgica, ética y politica, lo que plan-
tea un desafio directo a las instituciones educativas modernas y sus compromisos
histéricos con la equidad. El discurso ha trascendido la mera expansion del acceso o
las modificaciones superficiales; ahora requiere un examen critico de los supuestos
fundamentales que sustentan los marcos educativos selectivos, normalizadores y ex-
cluyentes. Desde este punto de vista analitico, abordar la nocion de inclusién requiere
el reconocimiento de que la educacién constituye un derecho humano inalienable,
cuya realizacién exige una transformacién de las l6gicas institucionales que generan
desigualdad, marginacion y jerarquizacion de las diversas identidades.

Como académica, afirmb que el concepto de inclusidon educativa no debe limitarse
a una clasificacion técnica o a una coleccién de mejores prdcticas descontextuali-
zadas. Mds bien, encarna una orientacion critica hacia los paradigmas pedagodgicos
que han convertido la homogeneidad en sinbnimo de calidad. Histéricamente, las
instituciones educativas han funcionado dentro de una racionalidad que categoriza,
organiza y excluye; por lo tanto, la discusion en torno a la inclusién exige que se reco-
nozca que tales prdcticas no son incidentales, sino que son el producto de elecciones
politicas, culturales y pedagodgicas que merecen un escrutinio riguroso e intelectual-
mente honesto.

En este contexto, el marco conceptual de “educacidn sin fronteras” articulado a lo
largo de este texto trasciende la mera superacion de las limitaciones geogrdficas;
abarca el desmantelamiento de las barreras simbdlicas, curriculares y epistemold-
gicas que inhiben el acceso integral al aprendizaje. Estas barreras limitan entre el
conocimiento legitimo y el conocimiento marginado, asi como las vias normativas y
las experiencias disidentes. Adoptar una educacion sin fronteras requiere el recono-
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cimiento de que la diversidad no es una anomalia que deba gestionarse, sino la con-
dicién fundamental de cualquier experiencia educativa genuinamente democratica.

Las contemplaciones que se ofrecen en este manuscrito se sitdan en un entorno glo-
bal caracterizado por importantes trastornos sociales: migraciones forzadas, crisis
ambientales, desigualdades duraderas y rédpidos avances tecnoldgicos. En este con-
texto, las instituciones educativas no pueden permitirse permanecer indiferentes o
neutrales. En consecuencia, la inclusidon educativa surge como una respuesta ética a
la desintegracion social y una obligacion politica de promover la cohesidn, la justicia
y la dignidad humana. Este discurso no aboga por la idealizacién de la diversidad,
sino que la enfrenta como un desafio que exige enfoques innovadores para el disefio
curricular, la evaluacidn, las relaciones pedagbdgicas y la gobernanza educativa.

Desde un punto de vista reflexivo, es fundamental reconocer que la inclusién también
representa un desafio para quienes nos dedicamos a la investigacion, el disefio de
politicas o la formacién docente. No estamos fuera de las complejidades del tema.
Nuestros marcos analiticos, metodologias y decisiones académicas perpetlan o cues-
tionan la misma légica de exclusion que criticamos. Por lo tanto, este libro aboga por
una reevaluacion profunda de las responsabilidades éticas inherentes a la academia
y subraya la necesidad de generar conocimiento que se comprometa a fomentar la
transformacioén social, evitando asi las narrativas complacientes que privan de signi-
ficado al concepto de inclusién.

En dltima instancia, este prélogo no estd disefiado para concluir las discusiones ni
proporcionar certezas absolutas. Su propoésito es, en cambio, facilitar un marco para
el didlogo critico y contextual, en el que la inclusién educativa se conceptualiza como
un proceso continuo, dindmico e intrinsecamente polémico. En este sentido, “Inclu-
sién educativa sin fronteras. Caminos hacia una escuela para todos” aboga por una
reconceptualizacién de las instituciones educativas como un esfuerzo colaborativo,
en el que cada individuo, en su singularidad, experimente no solo el acceso, sino tam-
bién el reconocimiento, la participacion y la agencia. En ese compromiso se encuen-
tra, en mi opinién, el potencial de experiencias educativas genuinamente transfor-
madoras.

Angel Aurelio Morocho Macas
Doctor en Ciencias de la Educacion
Universidad Catélica de Cuenca
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Introduccion

El propdsito de Inclusién educativa sin fronteras: Caminos hacia una escuela para to-
dos es situar la educacidn inclusiva como un principio transformador que trasciende
los limites geogrdficos, culturales y epistemoldgicos, y que reconfigura las nociones
de equidad, diversidad vy justicia educativa. La inclusidn se concibe aqui como un
proceso ético y politico que redefine la escuela contempordneaq, no solo como espa-
cio de instruccion, sino como comunidad de reconocimiento mutuo y de aprendizaje
compartido. Asi, la obra se erige sobre la conviccion de que la inclusién no es una
concesidn ni una politica compensatorig, sino la condicidn necesaria para la soste-
nibilidad democrdatica de los sistemas educativos contempordneos (Ainscow, 2020).

Desde una mirada interdisciplinaria, la inclusion educativa articula pedagogia, socio-
logia, psicologia y politica publica en un entramado complejo donde los sujetos, las
instituciones y las culturas se reconfiguran en didlogo permanente. En consecuencia,
este libro asume una postura critica frente a los modelos homogeneizantes de en-
sefianzaq, reivindicando la diversidad como fuente epistemoldgica de saber y como
oportunidad de innovacién pedagoégica. Tal como sostienen Bindhani y Gopinath
(2024), la escuela inclusiva constituye un espacio en el que la pluralidad deja de per-
cibirse como obstdculo para convertirse en principio estructurante del aprendizaje y
la convivencia.

En ese marco, la perspectiva global de la inclusién educativa exige comprender la
educacién como un derecho humano interdependiente con otros derechos funda-
mentales, lo que implica repensar las estructuras y prdcticas que reproducen ex-
clusiones histéricas. Como afirman Mullick et al. (2012), la inclusiéon se sostiene en
procesos colaborativos y democraticos que involucran a todos los actores de la
comunidad educativa en la toma de decisiones y en la identificacion de barreras y
oportunidades. Asi, el compromiso con la inclusién trasciende la retérica institucional
para situarse en la préctica cotidiana de las escuelas y las politicas.
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De igual modo, la inclusidn se configura como horizonte de sostenibilidad educativa,
vinculando las politicas inclusivas con los Objetivos de Desarrollo Sostenible, parti-
cularmente con el ODS 4, que promueve una educacién equitativa, de calidad y con
oportunidades de aprendizaje para todos. Ambika y Vayola (2023) subrayan que la
inclusidon educativa es un componente esencial del desarrollo sostenible, al articular
la justicia social con la equidad ambiental y econdémica, generando sociedades resi-
lientes y cohesionadas. De esta manera, el presente libro propone una lectura integral
que trasciende la mera adaptacion curricular para situar la inclusién en el ndcleo de
la transformacién educativa.

A lo largo de sus diez capitulos, la obra sigue un recorrido conceptual y metodologico
que avanza desde la fundamentacion tedrica hacia la praxis inclusiva. En primer lu-
gar, se abordan los fundamentos teéricos de la inclusidon educativa, reconstruyendo
su evolucion desde los paradigmas de integracion hasta los actuales enfoques de
justicia social. Este andlisis incorpora perspectivas criticas que ponen de relieve la
tension entre equidad y excelencia académica, tal como analizan Ainscow (2016) y
Pearson et al. (2016), quienes destacan la necesidad de transformar la cultura escolar
y no solo su organizacién formal.

En segundo término, el vinculo entre inclusidn y derechos humanos se explora desde
una perspectiva normativa, resaltando la centralidad de la dignidad humana como
principio rector de toda accién educativa. Bombardelli (2020) sostiene que garantizar
una educacidn inclusiva es una obligacion juridica y ética derivada de los instrumen-
tos internacionales de derechos humanos, lo que exige politicas coherentes, finan-
ciamiento adecuado y monitoreo participativo.

Posteriormente, el tercer capitulo examina la diversidad y la diferencia desde la pe-
dagogia intercultural, proponiendo un didlogo entre culturas que resignifique la iden-
tidad escolar. Esta mirada coincide con Ainscow (2020), quien advierte que los en-
foques de inclusidbn deben contextualizarse para evitar la transferencia acritica de
modelos, reconociendo la especificidad cultural de cada sistema educativo. La inter-
culturalidad, entonces, se constituye como método para reconstruir una pedagogia
del reconocimiento y la alteridad.

El cuarto capitulo se centra en las barreras para el aprendizaje y la participacion,
donde Arnaiz Sadnchez et al. (2019) evidencian que las limitaciones estructurales, cu-
rriculares y actitudinales son los principales obstéculos para una educacién equita-
tiva. Su andlisis empirico confirma que la falta de formacion docente y el predominio
de visiones deficitarias de la diversidad perpetuan prdcticas excluyentes.

A continuacion, el quinto capitulo introduce estrategias pedagégicas para la inclu-
sién, tales como el disefio universal para el aprendizaje, la ensefianza multinivel y la
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evaluacién diferenciada. Kunwar y Adhikari (2023) sostienen que un curriculo inclu-
sivo no solo debe garantizar acceso, sino también pertinencia y sentido, integrando
principios de equidad, colaboracién y justicia educativa.

El sexto capitulo aborda el rol del docente como agente de inclusién, resaltando su
funcién ética y politica. loannidi y Malafantis (2022) destacan que el profesorado in-
clusivo no se limita a aplicar estrategias, sino que encarna una filosofia de educaciéon
transformadora sustentada en valores de equidad y sostenibilidad.

El séptimo capitulo profundiza en la familia y la comunidad como aliados en la edu-
cacién inclusiva, destacando el papel de las redes de apoyo socioeducativo. Mullick
et al. (2012) plantean que los procesos colaborativos y las comunidades de aprendi-
zaje profesional constituyen la base de una cultura escolar inclusiva sustentada en la
corresponsabilidad social.

El octavo capitulo examina la tecnologia, la accesibilidad y la educacion sin fronteras,
en el contexto de la digitalizacion educativa. Guillén et al. (2025) subrayan que las
tecnologias asistidas y la inteligencia artificial, combinadas con politicas inclusivas
coherentes, pueden mitigar desigualdades si se aplican bajo principios éticos y de
justicia tecnolégica (Guillén, Martinez, Alcazar, & Espinoza, 2025).

El noveno capitulo analiza de forma general las politicas pablicas y la gobernanza
inclusiva, enfatizando la necesidad de modelos participativos que integren a los dis-
tintos actores sociales. Ainscow y Viola (2023) demuestran, a partir de la experien-
cia de Uruguay, que los enfoques de investigacion-accion colaborativa fortalecen la
equidad sistémica y permiten superar resistencias institucionales.

Finalmente, el décimo capitulo, hacia una escuela sin fronteras, proyecta los desafios
futuros de la educacidn inclusiva en un mundo interdependiente. Oad (2023) afirma
que el porvenir de la inclusién dependerd de su capacidad para abordar la inter-
seccionalidad de las identidades, incorporando nuevas epistemologias y modos de
aprender que desborden las estructuras tradicionales. En sintesis, este libro consti-
tuye una invitacién a repensar la escuela como espacio ético y politico de encuen-
tro, donde cada sujeto, en su singularidad, encuentra reconocimiento, participacion
y sentido.
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Fundamentos tedricos de la inclusion educativa

La inclusidn educativa se ha consolidado como un campo tedrico en disputa al cues-
tionar la normalidad escolar y los mecanismos de seleccion. Desde esta perspectiva,
mds que una etiqueta de buena intencién, la inclusidn opera como un principio de
justicia que redefine el sentido de la escuela: desplaza la centralidad del “ajuste” del
estudiante hacia la transformacion institucional, cultural y pedagoégica.

Por ello, el debate estructural sitGa la inclusién en la brecha entre la promesa y la
realidad, lo que explica que, mientras los compromisos internacionales la instituyen
como horizonte universal, las précticas escolares pueden reproducir exclusiones por
via curricular, evaluativa o simbélica (UNESCO, 2020).

Asimismo, la comprension contempordnea de la inclusién no puede reducirse a la
discapacidad, si bien en este dmbito la injusticia se torna mds evidente; por lo con-
trario, su alcance se amplia hacia multiples ejes de desigualdad que atraviesan la
experiencia educativa. En consecuencia, la inclusidn emerge como un enfoque es-
tructural de equidad que demanda la transformacion de politicas, sistemas y escue-
las mediante marcos conceptuales capaces de interpretar las barreras como pro-
duccién social y no como déficit individual.

Desde esa perspectiva, el capitulo delimita los fundamentos tedricos que sostienen
el transito desde modelos integradores hacia un paradigma transformador, en did-
logo con marcos internacionales y propuestas analiticas de amplio reconocimiento
(Ainscow, 2020).
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1.1. Evolucion histérica del concepto de inclusion educativa

Histéricamente, la inclusion educativa se comprende mejor como un desplazamiento
gradual de fronteras normativas:

« Primero, la segregacion legitimo la separacion;

« Después, la integracion buscoé insertar a ciertos estudiantes en la escuela co-
muan sin alterar sus reglas;

« Finalmente, la inclusidon problematizé el disefio escolar, al evidenciar que el
“acceso” no equivale a participacion ni a aprendizaje significativo.

En este recorrido, la declaracién de Salamanca marcé un punto de inflexién al soste-
ner la escolarizacién en centros ordinarios como via preferente y al asociar “acceso y
calidad” con la reorganizacion de los sistemas para responder a la diversidad (UNES-
CO,1994). Asi, la inclusién se articulé con la agenda de reforma escolary con la critica
a la exclusidn institucional.

No obstante, ese transito no es lineal ni acumulativo, pues la légica de integracion
puede persistir dentro del discurso inclusivo, lo que produce una inclusién nominal
que tolera la diferencia sin redistribuir poder pedagdégico. De alli que, en el debate
contempordneo, se subraya la necesidad de distinguir entre presencia, participacion
y logro, evitando que la inclusion se reduzca a matriculas o a apoyos individuales
que mantienen intacta la gramdatica escolar. En esa lineq, el enfoque de “inclusion y
equidad” plantea que la cuestion decisiva no es “quién entra”, sino “qué condiciones
hacen posible aprender y pertenecer” en un sistema atravesado por jerarquias y des-
igualdades (Ainscow, 2020).

Figura 1. Evolucion del concepto de inclusion educativa
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En el plano paradigmatico, la inclusién se apoya en un giro conceptual desde ex-
plicaciones individualizantes hacia lecturas socio institucionales de la exclusién. En
particular, el enfoque de derechos humanos introduce una obligacion politica: no se
trata de “atender necesidades” como una obra de caridad, sino de garantizar igual-
dad sustantiva y no discriminacion.

En coherencia con ello, la Convencidn sobre los Derechos de las personas con Disca-
pacidad consolida el derecho a una educacién inclusiva, y con ello desplaza el foco
desde la carencia individual hacia la eliminacién de obstaculos estructurales y la
provision de ajustes razonables, reconociendo la agencia y dignidad de las personas
(Naciones Unidas, 2006). Por ende, la inclusién se vuelve exigible y su incumplimiento
constituye una vulneracioén de derechos.

Alavez, lainclusién se sostiene en un enfoque de mejora escolar que entiende la par-
ticipacién como construccion colectiva de cultura institucional. De forma emblemati-
cq, el Index for Inclusion organiza la reflexiéon en torno a culturas, politicas y précticas,
y propone que la escuela se examine a si misma para identificar barreras y reorgani-
zar sus respuestas, vinculando la inclusién con democracia, colaboracion y desarrollo
comunitario (Booth & Ainscow, 201).

En consecuencia, la inclusion deja de ser un “programa” para ciertos estudiantes y se
convierte en un marco transversal de transformacién, donde el cambio pedagdgico
se interpreta como un proceso situado, deliberativo y evaluable, mds que como un
conjunto de técnicas descontextualizadas.

1.3. Principios filosoficos, pedagogicos y éticos de la educacion
inclusiva

Desde una perspectiva filoséfica y ética, la inclusion se sostiene en la igualdad y en la
justicia como reconocimiento, por ende, no basta con redistribuir recursos si persisten
practicas de subordinacion cultural que degradan identidades y silencian experien-
cias. En este sentido, la inclusién se configura como una ética institucional que obliga
a revisar el valor asignado a la diferencia y, correlativamente, a interrogar los dispo-
sitivos de normalizacién que regulan quién puede participar, bajo qué condiciones y
con qué expectativas.

De ahi que la inclusién, en su dimensién politica y ética, implique deliberacion publica
sobre fines educativos y sobre la relacién entre diversidad, ciudadania y democracia,
especialmente cuando los sistemas educativos son presionados por légicas com-
petitivas que tienden a jerarquizar el rendimiento como criterio de legitimidad (Slee,
2018).
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En el plano pedagdgico, la inclusion se vuelve operativa cuando el curriculo, la eva-
luacién y la enseflanza se conciben como disefios flexibles, no como moldes unifor-
mes. Por ello, el Disefio Universal para el Aprendizaje aporta un principio estructurante:
anticipar la variabilidad del alumnado y proponer multiples medios de implicacién,
representacion y accién/expresion, no como concesiones excepcionales, sino como
arquitecturas habituales de la experiencia educativa (CAST, 2018).

Por lo tanto, la ética inclusiva se traduce en decisiones pedagodgicas que reducen
la dependencia de adaptaciones tardias, amplian oportunidades de participacion y
redistribuyen la posibilidad de demostrar aprendizaje, evitando que la diferencia se
penalice por formatos Unicos de ensefianza y evaluacion.

1.4. Modelos teéricos y marcos de referencia internacionales

Los marcos internacionales no solo declaran principios, sino que también organizan
un lenguaje comun para evaluar coherencia entre promesas y prdcticas. En esa di-
reccion, la Declaracién de Incheon y el Marco de Accidn Educacion 2030 vincula la
inclusion con la equidad y la calidad, e instala una exigencia de sistema, ademds de
garantizar oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida, sin exclusiones basa-
das en condiciones sociales, género, discapacidad, origen o cualquier otra condicién
de desigualdad (UNESCO, 2015).

De este modo, la inclusién se inscribe en el Objetivo del Desarrollo Sostenible 4 como
obligacién de politica publica, y su medicidn exige observar tanto el acceso como las
condiciones que habilitan permanencia, participacion y logros relevantes.

A su vez, el informe de seguimiento de la Educacién en el Mundo 2020 profundiza
la idea de que “todos significa todos”, y al realizarlo sefiala que la exclusion opera
mediante mecanismos econdmicos, culturales e institucionales que se expresan en
segregacion, discriminacion y bajas expectativas.

Por consiguiente, el informe amplia el alcance del debate, donde la inclusién no se
reduce a reformas escolares, sino que requiere coherencia intersectorial y estrate-
gias que enfrenten desigualdades estructurales que atraviesan a la escuela (UNES-
CO, 2020). Asi, estos marcos internacionales funcionan como referencias normativas
y analiticas para comprender por qué la inclusidn demanda cambios en gobernanza,
financiamiento, formacién docente y cultura escolar.

1.5. Reflexiones del capitulo

En sintesis, las teorias fundamentales que sustentan el concepto de inclusién educa-
tiva revelan que su esencia esencial es fundamentalmente de naturaleza politica y
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ética, y no meramente técnica; este paradigma de inclusién redefine fundamental-
mente las instituciones educativas, especificamente las escuelas, como entidades
publicas que tienen la obligacidn de responder a la diversidad inherente de sus po-
blaciones estudiantiles sin percibir esa diversidad como un desafio problematico que
debe superarse.

En consecuencia, esta importante transicion de un modelo de integracion educativa
a uno de inclusidn genuina requiere apartarse radicalmente de la nocidn tradicional
de tratar a los estudiantes como «casos» y, en cambio, adoptar la comprensién de
la variabilidad como una caracteristica intrinseca y esencial del proceso de apren-
dizaje, lo que, a su vez, exige el establecimiento de marcos integrales que integren de
manera efectiva los principios de los derechos, la cultura dentro de las instituciones
y las metodologias pedagodgicas. Como resultado de estas consideraciones, el con-
cepto de inclusion pasa de ser una simple politica compensatoria a convertirse en un
criterio fundamental que encarna la calidad del compromiso democratico, funda-
mentalmente porque requiere una redistribucién completa de las oportunidades y el
reconocimiento en el @mbito multifacético de la vida escolar (Booth y Ainscow, 201];
Naciones Unidas, 2006).

En Gltima instancia, estos fundamentos tedricos proporcionan una perspectiva cru-
cial que nos permite comprender que la nocién de inclusion educativa «sin fronteras»
trasciende el mero florecimiento retérico y, en cambio, funciona como una postura de
principios contra las prdacticas educativas y las estructuras sistémicas que con fre-
cuencia normalizan las prdcticas excluyentes, a menudo disfrazadas con el lenguaje
de la meritocracia, la normalidad o la eficiencia operativa. A la luz de este entendi-
miento, adoptar la inclusién como una iniciativa transformadora exige una vigilancia
critica sostenida con respecto a las interpretaciones y adaptaciones politicas del dis-
curso en torno a la inclusién, buscando asi activamente evitar su posible banalizacién
o dilucidn.

En este contexto, es imperativo reconocer que los marcos internacionales, junto con
las ideas tedricas revisadas, convergen en una idea fundamental y transformadora:
la creacioén de un entorno escolar que sea verdaderamente inclusivo para todos no
puede lograrse simplemente incorporando a personas que antes estaban marginadas
o excluidas; mds bien, se necesita una reconstruccién profunda de las condiciones
mismas que definen quién es contado, quién tiene la oportunidad de participar y quién
tiene la oportunidad de aprender de manera que se consideran socialmente valioso
y significativo (Ainscow, 2020; UNESCO, 2020).
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Educacion inclusiva y derechos humanos

La educacioén inclusiva se comprende con mayor precisidon cuando se ubica en el
campo normativo de los derechos humanos, pues alli deja de ser una opcidn politi-
ca contingente y se convierte en una obligacién juridica y ética. De esta manera, su
sentido no se agota en ampliar coberturas, sino que exige garantizar condiciones de
igualdad sustantiva para aprender y participar, incluso cuando los sistemas escola-
res reproducen jerarquias histéricas.

Por ello, segln la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia 'y
la Cultura, la inclusidén opera como criterio de legitimidad democratica: una escuela
que excluye, segrega o discriming, vulnera el mandato de universalidad del derecho
ala educacion, lo que a su vez erosiona la dignidad de quienes quedan en los mdarge-
nes (UNESCO, 2020).

Con base en este marco tedrico, el andlisis exhaustivo presentado en este capitu-
lo postula que el concepto de inclusidén no puede relegarse simplemente a la no-
ciébn de compensacién por las injusticias o deficiencias del pasado; en cambio, debe
conceptualizarse como una transformacién estructural profunda y fundamental del
sistema educativo en su conjunto, particularmente a la luz del hecho de que los man-
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datos legales no se satisfacen adecuadamente con la mera “presencia” fisica de las
personas en el entorno escolar.

De acuerdo con estas consideraciones, la metodologia empleada para analizar las
obligaciones estatales nos proporciona las herramientas necesarias para evaluar
criticamente la importante disparidad que a menudo existe entre las elevadas pro-
clamaciones de las autoridades y las prdcticas reales que se producen sobre el te-
rreno, asi como la manera en que las instituciones educativas cumplen o, por el con-
trario, distorsionan la noble promesa de una “educacién para todos”.

En consecuenciaq, el principal argumento que se articula aqui es que la realizacién
de una verdadera inclusiéon depende de su articulacion efectiva con marcos legales
aplicables, los principios inquebrantables de igualdad y una arquitectura institucio-
nal disefiada meticulosamente que garantice de manera inequivoca el derecho a la
educacidn sin ningun tipo de discriminacién, como lo subrayaron las Naciones Uni-
das tanto en el afno 1948 como posteriormente en 2006.

2.1. La educacion como derecho humano universal

La universalidad del derecho a la educacién se funda en la idea de que la digni-
dad humana requiere condiciones sociales de desarrollo personal y de participaciéon
civica; por tanto, negar educacién o proveerla en términos excluyentes equivale a
restringir la ciudadania. En efecto, la Declaracién Universal de Derechos Humanos es-
tablecid la educacién como derecho de “toda persona”, orientado al pleno desarrollo
de la personalidad y al fortalecimiento del respeto por los derechos y libertades, lo
cual instala una finalidad normativa que excede la instruccion y obliga a organizar
sistemas educativos compatibles con igualdad y pluralismo (Naciones Unidas, 1948).

Sin embargo, la universalidad no puede leerse como abstraccién, porque los dere-
chos humanos se vacian cuando se aplican sin considerar desigualdades estructu-
rales. Precisamente por ello, el Pacto Internacional de Derechos Econdémicos, Socia-
les y Culturales reconoce el derecho a la educacioén y fija parédmetros de realizacién
progresiva que comprometen a los Estados a adoptar medidas concretas, evitando
retrocesos y removiendo barreras econémicas, territoriales o institucionales (Nacio-
nes Unidas, 1966). En consecuencia, la inclusién es la forma contemporénea de ope-
racionalizar la universalidad: sin inclusién, la universalidad se convierte en retérica y
la escuela en filtro social.
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2.2. Marcos juridicos internacionales para la educacion inclusiva

Los marcos internacionales sirven para fortalecer el concepto de inclusién al transfor-
marlo en un mandato legal vinculante, que se logra mediante una transiciéon signifi-
cativa y fundamental que deja de reconocer el amplio principio del derecho a la edu-
cacién y, en cambio, establece la necesidad inequivoca y explicita de implementar
sistemas educativos inclusivos que den cabida a todos los estudiantes sin excepcion.

En particular, la Convencidon sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(CDPD) establece, a través de su Articulo 24, el derecho a la educacién “sin discri-
minacion” y sobre la base de “igualdad de oportunidades”, ordenando a los Estados
asegurar un sistema educativo inclusivo en todos los niveles.

En este contexto particular, el texto establece un criterio de cumplimiento esencial
que estipula la necesidad de garantizar que las persondas no sean excluidas siste-
maticamente del sistema general por motivos de cualquier forma de discapacidad
y, al mismo tiempo, garantizar que se brinde un acceso efectivo mediante la imple-
mentacion de ajustes razonables, tal como se articula en el documento fundamental
presentado por las Naciones Unidas (2006).

A su vez, el desarrollo interpretativo del derecho refuerza la fuerza vinculante del
mandato inclusivo. En ese sentido, la Observacién general nUm. 4 del Comité sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad precisa que el derecho a la edu-
cacién inclusiva implica una transformacién de cultura, politica y prdctica, y que la
segregacion no es compatible con el cumplimiento del articulo 24. (Comité sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad, 2016).

Por lo tanto, el discurso pasa de centrarse en las diversas “modalidades” de partici-
pacién a una consideracién mas profunda de los “derechos”, ademds, en situaciones
en las que el sistema establecido perpetla los patrones de exclusion y marginacion,
se considera inequivocamente que el Estado incumple sus obligaciones y responsa-
bilidades, independientemente de la existencia de programas de apoyo espordadicos
y dislados que puedan implementarse dentro de un marco mds amplio.

2.3. Principios de igualdad, no discriminacion y equidad educativa

La inclusion se sostiene en el principio de igualdad, pero su eficacia depende de cémo
se interprete esa igualdad: si se entiende como trato idéntico, invisibiliza desigualda-
des y legitima la exclusién por via de estndares uniformes; en cambio, si se asume
como igualdad sustantiva, exige remover barreras y proveer apoyos para garantizar
oportunidades reales. En ese marco, la Convencion relativa a la lucha contra las Dis-
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criminaciones en la Esfera de la Ensefianza articula el ndcleo duro de la no discrimi-
nacioén, al identificar que la desigualdad educativa no es solo un resultado, sino una
prdctica institucional que debe prohibirse y corregirse (UNESCO, 1960).

Ademds, la equidad educativa opera como puente entre la igualdad juridica y la
justicia social, porque reconoce que las desventajas se acumulan y se expresan en
trayectorias escolares fragmentadas. En consecuencia, los instrumentos internacio-
nales sobre nifiez refuercen la idea de “igualdad de oportunidades” como manda-
to practico: la Convencidn sobre los Derechos del Nifio compromete a los Estados a
asegurar educacién primaria obligatoria y gratuita, y a ampliar el acceso a niveles
posteriores, justamente para impedir que la pobreza o el origen social se convierta en
destino educativo (Naciones Unidas, 1989). De esta manera, la inclusién no es un “en-
foque” opcional, por el contrario, es el mecanismo normativo de la igualdad efectiva.

2.4. Responsabilidad del Estado y de las instituciones educativas

La responsabilidad del Estado, sin distincién de pais alguno, se articula fundamen-
talmente en la obligaciéon de garantizar la proteccion y la promocion del derecho
en cuestion mediante la aplicacién de politicas integrales, la asignacién de recur-
sos financieros apropiados mediante la presupuestacion, el establecimiento de mar-
cos reglamentarios y el mantenimiento de los mecanismos de rendicién de cuentas,
significa que el mero reconocimiento del derecho es insuficiente; en consecuencia,
se hace imperativo reconocer que si el sistema general no proporciona condiciones
tangibles y verificables que faciliten acceder, garantizar la permanencia y promover
un aprendizaje efectivo, entonces el reconocimiento de ese derecho pierde sentido e
ineficaz en la practica.

Por ejemplo, en este punto, la Observacion general nidm. 13 del Comité de Derechos
Econdémicos, Sociales y Culturales es central, porque interpreta el derecho a la edu-
cacién como un conjunto de obligaciones que exigen Disponibilidad, Accesibilidad,
Aceptabilidad y Adaptabilidad, lo cual habilita evaluar si una politica educativa cum-
ple o no con estdndares internacionales (Comité de Derechos Econémicos, Sociales
y Culturales, 1999).

En continuidad con esa interpretacion, la formulacion del esquema de las “4A” siste-
matiza las obligaciones estatales de manera operacional, destacando que la adap-
tabilidad no es un atributo accesorio, sino el ndcleo de la inclusion: los sistemas de-
ben ajustarse a la diversidad de estudiantes y contextos, y no a la inversa.

Por ello, la responsabilidad institucional no se limita a “recibir” estudiantes, sino a re-
configurar curriculos, evaluacion, apoyos y condiciones de convivencia para que la
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experiencia educativa sea accesible y significativa (Tomasevski, 2001). Asj, el Estado
responde por el disefio del sistema, mientras la escuela responde por la materializa-
cion cotidiana del derecho.

2.6. Reflexiones del capitulo

La responsabilidad de los Gobiernos, que se articula fundamentalmente en la obli-
gacién de garantizar la proteccién y la promocion del derecho en cuestidon mediante
la aplicacién de politicas integrales, la asignacién de recursos financieros apropia-
dos mediante la presupuestacion, el establecimiento de marcos reglamentarios y el
mantenimiento de los mecanismos de rendicién de cuentas, significa que el mero
reconocimiento del derecho es insuficiente; en consecuencia, se hace imperativo re-
conocer que si el sistema general no proporciona condiciones tangibles y verificables
que faciliten acceder, garantizar la permanencia y promover un aprendizaje efectivo,
entonces el reconocimiento de ese derecho pierde sentido e ineficaz en la prdéctica.

En dltima instancia, la visidbn de un entorno educativo universalmente accesible re-
quiere una comprension profunda de que el principio de inclusién trasciende los me-
ros marcos regulatorios, aunque la ausencia de dichos marcos puede hacer que el
esfuerzo sea débil y susceptible de revertirse. Por lo tanto, es imperativo que la expec-
tativa de responsabilidad estatal se traduzca en politicas sostenibles y a largo plazo,
mientras que la responsabilidad de las instituciones educativas debe manifestarse
en prdcticas que sean congruentes con los ideales de dignidad humana, igualdad y
participacion activa.

En consonancia con esta perspectiva, los marcos educativos mundiales contempo-
rdneos afirman que el término “todos” carece de excepciones, y la verdadera medida
de una promesa educativa radica en la capacidad del sistema para prevenir eficaz-
mente la exclusién, apoyar los viajes educativos de todos los alumnos y garantizar
que cada estudiante experimente oportunidades de aprendizaje significativas e im-
pactantes a lo largo de su carrera educativa (UNESCO, 2015; UNESCO, 2020).
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Diversidad y diferencia: una mirada desde la
pedagogia intercultural

La pedagogia intercultural surge como un componente indispensable del discurso
educativo cuando los principios de la educacion inclusiva comienzan a reconocer
que el concepto de diferencia no debe percibirse simplemente como una distraccién
incobmoda o una forma de “ruido” que debe eliminarse; mdas bien, debe entenderse
como una caracteristica intrinseca de la experiencia educativa que da forma fun-
damentalmente a la dindmica de la vida escolar y, en consecuencia, presenta un
importante desafio politico relacionado con las cuestiones del reconocimiento y la
distribucién equitativa de los recursos. y oportunidades en el marco educativo.

Como resultado de esta comprensién, entablar debates sobre la diversidad sin hacer
un examen critico de las dindmicas de poder subyacentes que privilegian a ciertas
identidades sobre otras conduce a enfoques superficiales y ornamentales que pue-
den celebrar superficialmente las diversas identidades y, al mismo tiempo, permitir la
continuacion de las metodologias curriculares y evaluativas que, en Gltima instancia,
refuerzan los sistemas de subordinacion y desigualdad.

Por lo tanto, la visién de un entorno educativo verdaderamente inclusivo que sirva a
todos los estudiantes requiere una exploracién exhaustiva de cémo se construyen los
limites simbélicos para delinear quién se considera que pertenece plenamente a la
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comunidad escolar y quién existe simplemente en la periferia, sin voz ni agencia en el
discurso educativo (Candau, 2010).

Ademds, el concepto de interculturalidad ofrece un marco sélido y critico para anali-
zar la nocién de inclusidén mas alld de la mera coexistencia a nivel superficial; redirige
el enfoque hacia las condiciones esenciales necesarias para fomentar un didlogo
significativo, establecer relaciones reciprocas y garantizar el logro de la justicia epis-
témica en los entornos educativos.

En este proceso transformador, la nocidn de inclusién se vincula inextricablemente
con las preguntas sobre la legitimidad del conocimiento, la aceptabilidad de diversas
formas de lenguaje y la encarnacién de lo que se considera «normal» en el contexto
escolar. Por lo tanto, el capitulo postula que un examen critico de la educacién inter-
cultural revela que su alcance va mucho mas allé de la mera gestidn de las diferen-
cias; redefine fundamentalmente la esencia misma del plan de estudios, la naturale-
za de la autoridad pedagdégica y el concepto de ciudadania escolar, particularmente
en sociedades que se enfrentan a los legados generalizados de la desigualdad histé-
ricay la injusticia sistémica (Walsh, 2007; UNESCO, 20086).

3.1. Diversidad y diferencia como categorias socioeducativas

La diversidad es una categoria descriptiva, pero la diferencia es una categoria politi-
ca: mientras la primera nombra pluralidad, la segunda revela procesos de clasifica-
cién social que producen jerarquias y desigualdades en la escuela. En consecuencia,
el problema educativo no reside en la heterogeneidad del alumnado, sino en cémo
los sistemas traducen esa heterogeneidad en déficits, riesgos o excepcionalidades.

Por lo tanto, es imperativo que el concepto de inclusion interrogue rigurosamente y
examine criticamente los procesos mediante los cuales las normas culturales y lin-
guisticas, que a menudo se presentan errbneamente como imparciales o imparcia-
les, funcionan en realidad como mecanismos que benefician selectivamente a gru-
pos demogrdficos especificos y, al mismo tiempo, marginan y desplazan a otros que
no se ajustan a estas normas establecidas (Cummins, 1997).

Ademds, cuando la diferencia se convierte en marca de “otredad”, la escuela pue-
de reproducir segregaciones internas sin necesidad de separar fisicamente: basta
con asignar expectativas bajas, simplificar el curriculo o restringir la participacion a
roles pasivos. Por ello, la interculturalidad exige leer la diferencia en la relacién con
la distribucion de oportunidades de aprendizaje y con el acceso a capital simbdlico,
particularmente en contextos donde la lengua, el origen étnico, la migracion o el ra-
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cismo estructural moldean trayectorias escolares. Asi, la diversidad no debe funcio-
nar como inventario cultural, sino como lente para detectar inequidades y redefinir
justicia educativa (UNESCO, 2006).

3.2. Fundamentos epistemolégicos de la pedagogia intercultural

La pedagogia intercultural se sostiene en un fundamento epistemolégico decisivo,
donde, el conocimiento escolar no es universal en sentido neutral, sino situado y pro-
ducido desde marcos culturales que privilegian unas racionalidades sobre otras. Es
por ello, que la escuela no sélo ensefia contenidos, también instituye jerarquias de
saber, estableciendo qué historias importan, qué lenguajes “valen” y qué experiencias
quedan fuera del canon.

De esta maneraq, es imperativo que un enfoque coherente y consistente de la intercul-
turalidad aborde y desafie activamente las estructuras profundamente arraigadas
de la colonialidad que impregnan los cimientos mismos de la produccién de cono-
cimiento; ademds, es esencial que este enfoque busque ampliar el plan de estudios
educativo, facilitando la incorporacion de diversos marcos epistemoldgicos que per-
mitan diversas interpretaciones del mundo, asi como la articulacion de sus significa-
dos y las formas en que las personas habitan e interactGan con eso, todo el tiempo
garantizando que esta bldsqueda de apertura no se convierta en una mera inclusiéon
superficial de elementos folcléricos que carecen de un compromiso sustantivo con
las complejidades de la diversidad cultural (Walsh, 2007).

Sin embargo, esa apertura enfrenta una tensidn persistente: los marcos internacio-
nales pueden promover la interculturalidad, pero también encerrar la diferencia en
una gramdatica liberal que evita discutir asimetrias. En esta linea, una lectura critica
advierte que los principios interculturales pueden quedar capturados por discurso de
“tolerancia” que reconocen identidades sin alterar la estructura de poder curricular.
De ahi que el andlisis de los lineamientos de UNESCO, al enfatizar respeto a identi-
dades, competencias para convivir y participacion en sociedades diversas, requiera
traducirse en decisiones concretas sobre curriculo, evaluacion y formacién docente,
evitando que el discurso se vuelva performativo (Dasli, 2019; UNESCO, 2006).

3.3. Educacion intercultural y construccion de identidades

La institucién educativa funciona como un escenario fundamental para el desarrollo
y la construccién de identidades individuales y colectivas, principalmente porque or-
ganizay delinea meticulosamente las intrincadas relaciones de reconocimiento entre
las personas, en las que las diversas formas de pertenencia se negocian y reevalian
continuamente, los idiomas se afirman y celebran o se erosionan y disminuyen siste-
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mdticamente, y los recuerdos colectivos y personales de los individuos se legitiman
y validan o se estigmatizan y marginan dentro del tejido social. del entorno escolar.

Ademads, la interculturalidad trasciende el mero hecho de ser un enfoque destinado
a fomentar la coexistencia entre grupos diversos; sirve como un aparato sofisticado
para la produccion y formacidn de subjetividades individuales. Es decir, cuando la
experiencia educativa nos obliga a suprimir nuestros idiomas familiares y nativos o
a ocultar rasgos culturales distintivos en un intento por ganar aceptacién dentro de
la comunidad académica, la institucidon educativa funciona eficazmente como un
mecanismo de asimilacién, y este proceso de asimilacién conduce inevitablemente
a prdcticas excluyentes, que persisten incluso en el contexto de la inscripcion y la
participacion.

Por el contrario, cuando la institucidon educativa reconoce y valida activamente las
diversas identidades y, al mismo tiempo, redistribuye las oportunidades de voz y ex-
presidn entre sus miembros, crea un entorno que fomenta un sentido genuino de
pertenencia y facilita experiencias de aprendizaje significativas, tal como lo expresé
Cummins (1997).

A la vez, la construccion identitaria se juega en la posibilidad de leer criticamente las
condiciones sociales que producen desigualdad. En esta direccion, la pedagogia cul-
turalmente relevante propone que el éxito académico no debe implicar renunciar a
la identidad cultural ni a la conciencia critica; por el contrario, sostiene que el apren-
dizaje se profundiza cuando el aula conecta conocimiento escolar con experiencias
comunitarias y cuando se forma a los estudiantes como sujetos capaces de interpre-
tar y transformar su realidad. Asj, la interculturalidad se vuelve condicién de ciudada-
nia democratica: no se limita a “incluir” identidades, sino que habilita agencia y critica
social como parte del proyecto educativo (Ladson-Billings, 1995).

3.4. Practicas pedagogicas interculturales en contexto educativos
diversos

Las prdcticas interculturales se vuelven consistentes cuando desplazan el centro des-
de la adaptacién individual hacia la transformacion pedagdégica. En consecuencia,
el aula intercultural no se define por “actividades” ocasionales, sino por una arqui-
tectura de enseflanza que integra repertorios culturales linguisticos como recursos
epistémicos, no como adornos. En este punto, la nocidn de pedagogia culturalmente
responsiva aporta criterios operativos: expectativas altas, conocimiento profundo del
contexto sociocultural, mediaciones comunicativas inclusivas y un clima de aula que
valide identidades. Por tanto, la interculturalidad se mide por la calidad del vinculo
pedagogico y por la equidad en oportunidades de participacion y logro (Gay, 2002).
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Asimismo, la interculturalidad exige revisar la evaluacién, porque los formatos estan-
darizados pueden funcionar como dispositivos de exclusion simbdlica al premiar un
Unico modo de demostrar aprendizaje. Por ello, una prdctica intercultural coherente
diversifica evidencias, reconoce modos mdultiples de expresion y evita confundir di-
ferencias linguisticas con falta de pensamiento. Ademds, el curriculo debe permitir
que los estudiantes produzcan conocimiento desde sus historias y territorios, lo cual
implica discutir qué se considera “saber” y quién puede enunciarlo con legitimidad.
En ese sentido, la interculturalidad no se reduce al aula: requiere una cultura escolar
que desafie prejuicios y distribuya poder pedagégico (Banks, 1993; Candau, 2010).

Ademads, en contextos latinoamericanos, la implementacién de la interculturalidad
colisiona con la racializacién histérica y con las brechas de desigualdad que exceden
los limites escolares. Por consiguiente, la interculturalidad no puede limitarse a una
agenda técnica, ya que demanda politicas institucionales que prevengan discrimi-
nacidn, sostenga trayectorias y aseguren condiciones materiales para aprender. En
esa lineq, la literatura regional advierte que la educacién intercultural oscila entre
proyectos criticos de democratizacién y usos instrumentales que neutralizan el con-
flicto social. De ahi que una escuela intercultural deba asumir el conflicto como parte
del aprendizaje democrdtico, articulando didlogo con justicia y reconocimiento con
redistribucién (Candau, 2010; UNESCO, 2006).

3.5. Reflexiones del capitulo

En sintesis, diversidad y diferencia no son sinénimos: la diversidad describe pluralidad,
mientras la diferencia revela jerarquias que la escuela puede reproducir o transfor-
mar. Por ello, una pedagogia intercultural sélida no se satisface con el reconocimien-
to simbdlico, pues su exigencia es politica, que conlleva desmontar los dispositivos
que convierten la diversidad en desigualdad. En consecuencia, la inclusién educativa
se fortalece cuando la interculturalidad opera como critica de la normalidad escolar,
interrogando curriculo, evaluacion y autoridad pedagégica desde el principio de jus-
ticia epistémica y de participacion plena (Walsh, 2007; Dasli, 2019).

Finalmente, una escuela “sin fronteras” implica asumir que las fronteras mas persis-
tentes son culturales, linguisticas y simbdlicas. Por lo tanto, las prdcticas intercultura-
les deben sostener expectativas altas, reconocimiento identitario y formacion critica,
a la vez que reordenan el sistema de oportunidades dentro de la institucién. En esta
direccidn, los marcos internacionales ofrecen principios orientadores, pero su efecti-
vidad depende de traducciones institucionales que no banalicen la interculturalidad
como tolerancia. En consecuencia, la pedagogia intercultural, cuando es critica, se
convierte en una via para reconstituir ciudadania escolar y para hacer de la inclusion
un proyecto democrdtico verificable (UNESCO, 2006; Gay, 2002).
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Barreras para el aprendizaje y la participacion

El proceso de comprender de manera integral las barreras multifacéticas que impi-
den tanto el aprendizaje como la participacion activa requiere un cambio significa-
tivo en el enfoque, que se desvie del estudiante individual y, en cambio, dirija nuestra
atencién hacia el marco escolar més amplio, que delinea fundamentalmente los cri-
terios para determinar quién es considerado capaz de aprender, las metodologias
a través de las cuales se produce el aprendizaje y las condiciones especificas en las
que se reconoce Yy valida el rendimiento académico dentro del sistema educativo.

En consecuenciaq, la inclusién deja de ser una promesa asociada a “atender necesida-
des”y se convierte en una critica sistematica a los dispositivos que producen exclusion
dentro de la escuela ordinaria. Por ello, la pregunta central no es cudnta diversidad “ad-
mite” el sistema, sino qué tan capaces son sus culturas, politicas y practicas de sostener
presencia, participacién y aprendizaje con sentido para todos (Booth & Ainscow, 2011).

En esa misma lineq, el discurso en torno al concepto de barreras dentro del marco
educativo aclara una racionalidad distintiva relacionada con el principio de justicia
educativa; este discurso revela de manera efectiva la idea de que el fendmeno del
fracaso académico en los sistemas escolares rara vez se atribuye a deficiencias in-
dividuales, sino que surge como consecuencia de interacciones complejas entre va-
rios factores, incluidos, entre otros, los planes de estudio inflexibles, la disminucién de
las expectativas, la selectividad prdcticas organizacionales y un entorno general que
priorice fundamentalmente una concepcién normativa del éxito.

Asi, el concepto de barrera aporta un marco explicativo y, simultGdneamente, un cri-
terio de responsabilidad institucional, porque obliga a interrogar la forma en que la
escuela configura oportunidades reales de aprendizaje. Por tanto, este capitulo argu-
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menta que la inclusion se juega en la capacidad del sistema escolar para reconocer,
reducir y transformar sus propios mecanismos excluyentes (UNESCO, 2020).

4.1. De las necesidades educativas especiales a las barreras para
el aprendizaje

La transicién del marco tradicional caracterizado por el concepto de «necesidades
educativas especiales» a un enfoque innovador que se centra en identificar y abordar
las barreras no es simplemente una cuestion de cambiar la terminologia; mds bien,
implica cambios epistemolégicos profundos e importantes implicaciones politicas.

En el contexto del paradigma anterior, a pesar de las intenciones orientadas a la in-
clusiéon y la integracién, las diferencias entre los estudiantes a menudo se interpretan
desde la perspectiva de los déficits individuales que se perciben como necesitados
de compensacion, lo que perpetlda la normalizacion de un sistema escolar que per-
manece fundamentalmente inalterado mientras un grupo selecto de estudiantes re-
cibe un apoyo complementario y, a menudo, marginal.

Por el contrario, el enfoque centrado en las barreras cuestiona criticamente la I6gica
predominante de la adaptacién unilateral y postula que todo el sistema educativo
en si mismo debe someterse a una transformacioén integral para abordar adecuada-
mente la variabilidad inherente entre los estudiantes humanos. Como resultado de
esta perspectiva, el centro del problema se redefine de manera efectiva: no es sim-
plemente «el estudiante con necesidades» el centro de preocupacién, sino mas bien
la propia institucidn educativa, que posee condiciones que obstruyen activamente el
aprendizaje y la participacion (Ainscow et al, 2006).

Ademds, cuando la explicaciéon del fracaso académico se concentra predominante-
mente en las categorias diagndsticas, lo que ocurre es el refuerzo de una sutil arqui-
tectura de segregacion: el estudiante se ve etiquetado con un diagndstico especifico,
el plan de estudios se simplifica en consecuencia para adaptarse a estas etiquetas,
la participacion en el proceso educativo se reduce sistemdaticamente y la interpreta-
cién del rendimiento se lleva a cabo desde el punto de vista de la disminucién de las
expectativas y los estdndares.

Por lo tanto, el marco conceptual que rodea las barreras nos permite desmantelar la
correlacién automdatica que a menudo existe entre la diferencia y las bajas expecta-
tivas, lo que pone de manifiesto el hecho de que muchas de las dificultades a las que
se enfrentan los estudiantes tienen sus raices fundamentales en las metodologias
a través de las cuales se ensefaq, evalla y organiza la vida escolar. De esta mane-
ra, el enfoque se redirige hacia la responsabilidad institucional de garantizar que las
condiciones pedagodgicas sean accesibles, evitando asi que la posibilidad de que la
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inclusiéon se convierta en una forma de integracién que se gestione mediante excep-
ciones (Florian y Black-Hawkins, 2011).

4.2. Tipologia de las barreras: estructurales, curriculares y
actitudinales

Las barreras estructurales remiten a condiciones de sistema que organizan desigual-
dades antes de que el estudiante ingrese al aula. En efecto, la segregacién por vias de
financiamiento, territorialidad, infraestructura y disponibilidad de apoyos configura
un acceso desigual a entornos de aprendizaje. En consecuencia, aun cuando se pro-
clame inclusion, los sistemas pueden reproducir jerarquias mediante mecanismos
de seleccibén, derivacion o distribucidn inequitativa de recursos, afectando particu-
larmente a quienes viven pobreza, ruralidad, discapacidad o discriminacion histérica.
Por lo tanto, las barreras estructurales evidencian que la inclusion no es solo asunto
pedagogico, sino también de gobernanza y justicia distributiva (UNESCO, 2020).

A su vez, las barreras curriculares se materializan cuando el curriculo se concibe como
molde Unicoy la evaluacion como filtro de normalidad. En ese escenario, la diversidad
se castiga: se privilegia un repertorio limitado de lenguajes, tiempos, modos de mostrar
aprendizaje y formas de participaciéon, mientras se subvaloran trayectorias diversas.
Por ello, la inclusién exige un curriculo flexible que anticipe la variabilidad y ofrezca
oportunidades mdltiples para acceder, procesar y expresar el conocimiento. En conse-
cuencia, la barrera no reside en la “capacidad” del estudiante, sino en la rigidez de un
disefio curricular que no contempla diferencias legitimas de aprendizaje (CAST, 2018).

Finalmente, las barreras actitudinales operan como infraestructura simbdlica de la
exclusién; prejuicios, estereotipos y expectativas bajas organizan interacciones pe-
dagogicas que restringen participacion y agencia. Asj, la discriminacién puede mani-
festarse sin violencia explicita, mediante prdacticas rutinarias que infantilizan, invisibili-
zan o desautorizan. Por consiguiente, la inclusion requiere transformar cultura escolar
y relaciones de poder en el aula, porque sin reconocimiento no hay pertenencia, y
sin pertenencia la participaciéon se vuelve fragil. En esa légica, la escuela inclusiva
no sblo “recibe”, sino que produce condiciones de respeto y altas expectativas para
todos, especialmente para quienes han sido histéricamente subalternizados (Booth
& Ainscow, 2011).

4.3. El enfoque del Index for Inclusion como marco analitico

El Index for Inclusion ofrece un marco analitico particularmente fértil porque organiza
la inclusién como proceso institucional sostenido, no como intervencién episodica. En
efecto, al estructurarse en tres dimensiones, culturas, politicas y précticas, el Index per-
mite comprender que las barreras emergen de relaciones entre valores compartidos,
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decisiones organizativas y dindmicas de aula. Por ello, el diagnbdstico de barreras no
se limita a inventariar problemas, sino que orienta una deliberacién colectiva sobre
como se define la pertenencia, como se distribuyen los apoyos y qué practicas conso-
lidan o erosionan la participaciéon. En consecuencia, el Index instala una idea clave: la
inclusién es un proyecto de mejora democratica de la escuela (Booth & Ainscow, 2011).

Asimismo, el valor del Index radica en su capacidad para convertir la inclusién en
objeto de evaluacioén reflexiva y accion situada. En otras palabras, no prescribe un
modelo Unico, sino que habilita a cada comunidad escolar a interrogar su propia
realidad, identificar puntos criticos y disefiar respuestas contextualizadas.

Por tanto, el enfoque se alinea con una comprensién contemporénea de la equidad:
la escuela debe reconocer desigualdades concretas y reorganizarse para producir
oportunidades reales de aprendizaje. En esa direccién, el Index contribuye a evitar la
banalizacién del discurso inclusivo, ya que obliga a vincular principios con evidencias
institucionales y con decisiones prdécticas que afectan cotidianamente a los estu-
diantes (Ainscow, 2020).

4.4. La escuela como sistema productor o mitigador de barreras

La escuela produce barreras cuando su organizacion se articula a légicas selectivas
que naturalizan el fracaso como resultado individual. En consecuencia, la clasifica-
cién por “niveles”, la separacidn por rendimiento, el énfasis en pruebas estandariza-
das y la cultura del mérito pueden consolidar trayectorias de exclusion dentro de la
misma institucién. Ademds, cuando el apoyo se concibe como servicio externo y no
como responsabilidad pedagdgica compartida, la inclusion se fragmenta: unos en-
sefian y otros “atienden”, reforzando jerarquias profesionales y desplazando el foco
del aula. Por ello, una escuela inclusiva debe transformar su gramdtica organizacio-
nal, de modo que la diversidad sea un criterio de disefio y no una excepcién gestio-
nada (Florian & Black-Hawkins, 2011).

Sin embargo, la escuela también puede mitigar barreras cuando construye una cultura
de colaboracién y sostiene prdcticas pedagdgicas que redistribuyen oportunidades
de participacién. En este marco, la inclusién se fortalece con liderazgo que orienta
valores, con trabajo docente cooperativo y con decisiones curriculares que amplian
accesos y modos de demostrar aprendizaje. Asimismo, la mitigacion exige politicas
institucionales de convivencia que reconozcan la discriminacién y actden preventi-
vamente, ya que el derecho a aprender se debilita cuando la experiencia escolar se
vive bajo estigma. En consecuencia, la escuela inclusiva se define por su capacidad
de reconfigurar condiciones, no por su retérica; de alli que su eficacia se mida en
participacion significativa y logros socialmente valiosos para todos (UNESCO, 2020).
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4.5. Reflexiones del capitulo

En sintesis, realizar un examen critico de la inclusion a través de la lente de las barre-
ras relacionadas con el aprendizaje y la participacién nos permite recuperar y res-
tablecer el aspecto estructural de la justicia educativa, que postula que la exclusion
no es simplemente un hecho aleatorio o un accidente desafortunado, sino mds bien
una consecuencia significativa que surge de las complejidades de los marcos insti-
tucionales, los planes de estudio inflexibles y las culturas escolares arraigadas que
tienden a priorizar una definicién limitada de normalidad por encima de las diversas
necesidades de todos los estudiantes.

En consecuencia, alejarse del reduccionismo simplista que a menudo se asocia con
el término «necesidades especiales» no equivale a negar la necesidad de apoyo; mdas
bien, significa una profunda reorientacion de su significado, en la que los apoyos se
conciben como componentes integrales del disefio escolar general, en lugar de fun-
cionar simplemente como mecanismos compensatorios que sirven para mantener
el “status quo” de la institucion educativa. Como resultado, el concepto de inclusiéon
surge como un criterio esencial para evaluar la calidad de la democracia en los siste-
mas educativos, ya que requiere una transformacion fundamental del propio sistema
para garantizar que todas las personas tengan oportunidades genuinas de membre-
siq, participacién activa y experiencias de aprendizaje significativas (Ainscow et al,
2006; Booth y Ainscow, 2011).

En Gltima instancia, el indice para la Inclusién sirve como un marco muy valioso que
facilita la operacionalizacién de este proceso transformador, ya que interconecta de
manera efectiva los valores fundamentales con las politicas y aplicaciones prdcti-
cas relevantes, al tiempo que guia los procedimientos de autoevaluacion que estdan
disefiados para descubrir y abordar las barreras que se producen habitualmente en
los contextos educativos cotidianos. Sin embargo, el desafio mds apremiante al que
se enfrentan los educadores y las instituciones radica en el imperativo de defender la
inclusidn como una iniciativa institucional duradera y mensurable, evitando asi que
se trivialice y se convierta en mera retérica o en ajustes fragmentarios que carecen
de un impacto sustancial (CAST, 2018; UNESCO, 2020).

Por lo tanto, el concepto de “escuela sin fronteras” solo puede hacerse realidad cuan-
do la institucidn pase de cuestionar quién debe adaptarse a las condiciones existen-
tes a reorganizar activamente sus propios marcos y condiciones de posibilidad, asu-
miendo plenamente la idea de que la diversidad no debe percibirse como un desafio
por el que hay que navegar, sino mds bien como el punto de partida fundamental a
partir del cual se puede desarrollar e implementar una pedagogia justa y equitativa.
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Estrategias pedagégicas para la inclusion
educativa

Las estrategias pedagodgicas para la inclusion educativa adquieren sentido cuando se
asumen como decisiones de justicia y no como un repertorio de “técnicas” afiadidas a
la practica ordinaria. En consecuencia, la pregunta no es qué metodologia resulta mas
innovadora, sino qué disefio pedagdgico redistribuye oportunidades reales de acceso,
participacion y logro para estudiantes con trayectorias, ritmos y capitales culturales di-
versos. Por ello, el concepto de inclusion estd en peligro fundamental en varios dmbitos,
como la planificacién educativa, los intrincados procesos de desarrollo curricular y las
prdcticas rutinarias de evaluacion diaria, en las que se construyen o, por el contrario, se
desmantelan diversos obstdculos e impedimentos, que lamentablemente pueden perdurar
en el tiempo, incluso dentro de las instituciones educativas que abrazan y promueven
abiertamente discursos que abogan por la inclusion. (Booth & Ainscow, 2011; UNESCO, 2020).

Ademds, las estrategias inclusivas sélo son sostenibles si se vinculan con una com-
prension institucional del cambio, dado que la prdctica docente no ocurre en el vacio:
estd mediada por politicas escolares, culturas evaluativas, tiempos, recursos y ex-
pectativas. En ese marco, la inclusién exige coherencia entre valores y prdcticas, de
modo que la diversidad no sea administrada como excepcidn, sino anticipada como
condicién de base del aprendizaje.

En consecuenciaq, este capitulo en particular presenta un argumento convincente que
postula que la eficacia y la eficacia de la accidén pedagdégica inclusiva pueden me-
jorar significativamente si incorpora cuidadosamente un marco integral que incluye
una planificaciéon meticulosa, los principios del disefio universal para el aprendizaje,
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la implementacion de metodologias colaborativas activas y la utilizacion de estra-
tegias de evaluacién formativa flexibles, todo lo cual puede articularse y entenderse
de manera coherente como un sistema de toma de decisiones interconectado que
sirve para optimizar los resultados educativos para estudiantes diversos. (CAST, 2018;
Florian & Black-Hawkins, 2011).

5.1. La planificacion pedagégica desde un enfoque inclusivo

Planificar desde un enfoque inclusivo supone abandonar la lbgica de “plan estdndar
+ adaptaciones”, porque esa secuencia tiende a consolidar jerarquias: primero se
disefia para un estudiante implicito y luego se corrige para quienes “no encajan”. En
cambio, una planificacién inclusiva parte de la variabilidad humana y, por ello, define
objetivos, medios y evidencias de aprendizaje de forma flexible, anticipando alterna-
tivas para participar y demostrar logros. De ahi que la planificaciéon no sea un trdmite,
sino un acto de redistribucion pedagodgica, decide qué se considera valioso aprender,
quién tendrd acceso al sentido de la tarea y qué apoyos se legitiman como parte de
la experiencia comuan (CAST, 2018).

Figura 2. Planificacién pedagégica e inclusiva
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Sin embargo, es imperativo reconocer que el concepto de planificacion inclusiva no
puede equipararse simplemente con un enfoque ilimitado de la individualizacién, ya
que tal perspectiva conlleva el riesgo inherente de fragmentar la naturaleza cohesiva
del entorno del aula y, posteriormente, diluir las expectativas generales que se esta-
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blecen para todos los estudiantes. Por lo tanto, se puede afirmar que la planificaciéon
logra su inclusividad cuando apoya activamente un conjunto de metas educativas
compartidas y, al mismo tiempo, crea multiples vias a través de las cuales se pueden
lograr estos objetivos, evitando asi que la rica diversidad entre los estudiantes dé
como resultado el desarrollo de planes de estudio paralelos que carecen del rigor y el
desafio académico necesarios.

En este sentido, el marco conceptual de la pedagogia inclusiva subraya la responsa-
bilidad fundamental de los educadores de adoptar un enfoque holistico de la ense-
Aanza que tenga como objetivo «ensefiar a todos» mediante la implementacion de
disefios educativos que no solo mejoren la participacién sino que también promue-
van activamente el compromiso entre una poblacion estudiantil diversa, en lugar de
relegar las diferencias entre los alumnos al dmbito de los apoyos externos que pue-
den no abordar adecuadamente sus necesidades Unicas.

De esta maneraq, la planificacién inclusiva requiere el establecimiento de un marco de
aprendizaje comun sélido que incorpore una variedad de opciones legitimas tanto
para el acceso al contenido educativo como para las vias de expresion, garantizando
asi que todos los estudiantes tengan oportunidades equitativas para participar de
manera significativa en el proceso de aprendizaje. (Florian & Black-Hawkins, 2011).

5.2. Disefio Universal para el Aprendizaje como marco de accion
inclusiva

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) funciona como marco de accién inclusiva
porque transforma la diversidad en criterio de disefio, no en problema posterior. En
consecuencia, al proponer multiples medios de implicacién, representacién y accion/
expresion, el DUA desplaza la atencién hacia el entorno de aprendizaje y sus posibili-
dades, en lugar de atribuir dificultades a déficits del estudiante. Por ello, el DUA permite
sostener un curriculo con altas expectativas y, a la vez, ampliar las rutas para alcanzar
metas, con lo cual se debilita la dependencia de adaptaciones tardias que suelen
llegar cuando el estudiante ya ha acumulado rezago o desafeccién (CAST, 2018).

No obstante, el potencial del DUA se consolida Unicamente cuando se inserta en de-
cisiones curriculares y evaluativas coherentes, porque ofrecer opciones sin revisar
la cultura del logro puede convertir la flexibilidad en simulacro. En ese marco, el DUA
exige explicitar criterios de éxito, disefiar andamiajes para el acceso al sentido de las
tareas y legitimar la agencia del estudiante como parte del aprendizaje. Por consi-
guiente, el DUA se alinea con la comprension sistémica de la inclusion, en la medida
en que promueve ambientes donde la participacion no depende de “ajustes” extraor-
dinarios, sino de una arquitectura habitual de accesibilidad pedagbdgica y comunica-
cional (UNESCO, 2020; CAST, 2018).
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5.3. Metodologias activas y colaborativas para la atencion a la
diversidad

Las metodologias activas adquieren una importancia significativa dentro de los mar-
cos educativos debido a su capacidad para alterar y remodelar de manera funda-
mental la dindmica de las interacciones que existen entre los estudiantes, el conjunto
de conocimientos que se imparten y el propio entorno de aprendizaje; se alejan de
la perspectiva tradicional que ve a los estudiantes simplemente como receptores
uniformes de informacién y, en cambio, los elevan a la condicién de agentes activos
que son capaces de construir, participar en debates y aplicar de manera prdctica el
conocimiento que adquieren a través de interacciones colaborativas tanto con sus
companeros como con los educadores. Por lo tanto, al contrastar con la ensefanza
expositiva tradicional, la evidencia muestra que el aprendizaje activo mejora el ren-
dimiento y reduce tasas de reprobacidn, lo cual resulta especialmente significativo
cuando se busca sostener trayectorias diversas sin expulsion académica encubierta
(Freeman et al, 2014). Por ello, la inclusién se beneficia cuando las tareas demandan
participacion real, discusion guiada y producciéon de evidencias variadas.

A la vez, la colaboracién no es un complemento social, sino un mecanismo pedagd-
gico de equidad, en tanto redistribuye recursos cognitivos dentro del aula y permite
que el aprendizaje circule mediante interaccidn estructurada. En este punto, la teoria
de la interdependencia social fundamenta el aprendizaje cooperativo al mostrar que
metas compartidas, responsabilidad individual y habilidades de interaccién favore-
cen logros académicos y relaciones inclusivas. Por consiguiente, el trabajo coopera-
tivo bien disefilado contribuye a reducir barreras actitudinales y a disputar estigmas,
siempre que no se use para “depositar” a estudiantes en roles subordinados, sino
para construir participacion simétrica y exigente (Johnson & Johnson, 2009).

Ademds, la atencidn a la diversidad demanda metodologias activas que sostengan
el rigor sin uniformidad, lo cual implica disefiar tareas con niveles de entrada mualti-
ples, productos diversos y apoyos visibles. En esa |6gicq, las estrategias cooperativas
y activas se vuelven inclusivas cuando el docente gestiona normas de interaccion,
distribuye participacion y ensefia explicitamente la colaboracién como parte del cu-
rriculo, evitando que el aula reproduzca desigualdades de voz. Por ello, la metodolo-
gia no es neutral: si no se regula, puede amplificar jerarquias; en cambio, si se estruc-
tura con criterios de equidad, puede convertirse en infraestructura de pertenencia y
aprendizaje compartido (Booth & Ainscow, 2011; Johnson & Johnson, 2009).

5.4. Evaluacion inclusiva y flexible de los aprendizajes

La evaluacién es el punto neurdlgico de la inclusidon porque define quién “cuenta”
como competente y bajo qué reglas se legitima el logro. En consecuencia, si la eva-
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luacién privilegia un Unico formato, un Unico tiempo y una sola forma de evidencia,
la diversidad se convierte en desventaja estructural, aun cuando la ensefianza se
declare inclusiva. Por ello, una evaluacion inclusiva exige coherencia con la accesi-
bilidad pedagdgica: criterios explicitos, tareas que permitan demostrar aprendizaje
por vias diversas y retroalimentacién orientada a mejorar. En esta direccion, la eva-
luacién formativa se sostiene en evidencia robusta sobre su impacto, al fortalecer
aprendizajes mediante retroalimentacién frecuente y ajuste de la ensefianza (Black
& Wiliam, 1998).

Asimismo, la flexibilidad evaluativa no equivale a reducir exigencia, sino a diversificar
oportunidades de mostrar dominio de metas comunes. Para ello se debe considerar
que una evaluacién inclusiva combina estdndares claros con mdltiples evidencias:
desempenio oral, escrito, multimodal, proyectos, portafolios y coevaluacién, siempre
que se resguarde validez y transparencia.

Ademds, la evaluacion debe activar al estudiante como agente: cuando se promueve
autoevaluacion y coevaluacion con criterios, se redistribuye el control del aprendizaje y se
incrementa la participacion, lo cual resulta crucial para quienes han sido histéricamente
ubicados en posiciones pasivas. De este modo, la evaluacién se convierte en prdctica
de justicia, no en dispositivo de seleccion (Black & Wiliam, 1998; Booth & Ainscow, 2011).

5.5. Reflexiones del capitulo

En sintesis, las estrategias pedagdgicas inclusivas no se reducen a recursos aisla-
dos, porque su eficacia depende de la coherencia entre planificacién, disefio, meto-
dologia y evaluacién. Por ello, planificar desde la variabilidad, adoptar el DUA como
marco de accesibilidad, sostener metodologias activas cooperativas y reorientar la
evaluacion hacia lo formativo constituye una arquitectura integral que disputa las
barreras que la escuela produce cotidianamente. En consecuencia, la inclusion deja
de ser una ideal abstracto y se vuelve verificable en decisiones concretas: qué tareas
se proponen, quién participa, cdmo se acompana el aprendizaje y qué cuenta como
logro legitimo (CAST, 2018; UNESCO, 2020).

Finalmente, una escuela para todos requiere reconocer que la inclusion es, en dltima
instancia, una ética institucional que se realiza en prdcticas docentes situadas. Por
tanto, la innovacién pedagdgica solo es inclusiva cuando redistribuye oportunidades
reales y sostiene altas expectativas con apoyos legitimos, evitando tanto la homoge-
neizaciéon como la fragmentacion. En esa lineq, el desafio no es “aplicar” estrategias,
sino sostener un enfoque que convierta la diversidad en fuente de disefio y de apren-
dizaje democrdtico. Asj, las estrategias descritas constituyen caminos para que la es-
cuela deje de administrar diferencias y comience a producir pertenencia, participa-
cién y aprendizaje con sentido (Florian & Black-Hawkins, 2011; Booth & Ainscow, 2011).
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El rol del docente como agente de inclusion

El docente ocupa un lugar esencial en el proceso de la transformacién hacia una es-
cuela mixta, no solamente como un mediador del conocimiento, sino también como
agente ético y social de cambio, su papel trasciende la ensefianza tradicional para
convertirse en un ejercicio de responsabilidad ante la equidad y diversidad educati-
va, de este modo su prdctica profesional se emana alrededor de creacidn de entor-
nos que reconocen la pluralidad y promueven la participacién del estudiantado, esta
comprension del rol docente se sitla dentro de los paradigmas contempordneos de
la educacion basada en competencias y resultado, donde la accién educativa se
adapta como una prdctica reflexiva y situada en contextos complejos (Marcke & Dor-
nan, 2013).

A medida que la educacién evoluciona hacia modelos mas mixtos y flexibles, la figura
docente se convierte en una figura clave entre la politica, las practicas institucionales
y la diversidad de los estudiantes. Este método exige revisar las concepciones tradi-
cionales del conocimiento pedagégico y el liderazgo educativo, orientdndose hacia
una visibn mas colaborativa, comunitaria y transformadora. Esto nos ayuda a enten-
der que la prdctica docente deja de ser un acto individual para convertirse en una
accién social y compartida, que descubre en una educacién la inclusién y su horizon-
te ético y politico (Dutta & Maini, 2021).
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Figura 3. El rol del docente como agente de inclusion
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6.1. El docente en la transicion hacia la escuela inclusiva

La escuela inclusiva surge como un espacio de reconstruccién cultural y social donde
el docente actia como el mediador del cambio educativo, su rol implica desafiar los
estereotipos excluyentes que han creado histéricamente los sistemas educativos,
cambidndolas por actividades basadas en la equidad y el reconocimiento de las dife-
rencias. Asi, el cambio hacia la inclusién requiere docentes que comprendan el ensefiar
como una prdctica para el reconocimiento, didlogo y justicia social, y no como una
manera de solo transferir conocimiento (Ginzburg & Hayes, 2022).

En este proceso, el profesorado asume la funcién como lider pedagdgico capaz de
generar culturas de colaboracién dentro de la institucién escolar. Estudios sobre el
liderazgo educativo inclusivo demuestran que la eficiencia de los procesos de trans-
formacion depende de la capacidad del docente para integrar la diversidad cultural,
social y funcional de los estudiantes en el proceso de la ensefianza (Dutta & Maini,
2021).

De este mismo modo, la transicién hacia la inclusidén implica un proceso de apren-
dizaje profesional, mediante el cual el docente reflexiona hacia su propias creencias,
actitudes y ensefianzas pedagdgicas. Esta autorreflexion es indispensable para su-
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perar las resistencias institucionales y personales que dificultan la implementacién
de prdcticas inclusivas. Asi, el docente se redefine no sélo como ejecutor de politica,
sino como un sujeto transformador que interpreta los principios de equidad y diversi-
dad en su prdctica cotidiana (Guerrero & Beresin, 2017).

6.2. Competencias profesionales para la docencia inclusiva

El desarrollo de competencias inclusivas constituye la base epistemoldgica y prdcti-
ca del quehacer docente contempordneo. Dichas competencias no se restringen al
dominio técnico o metodoldgico, sino que abarcan dimensiones éticas, emocionales
y relacionales que permiten construir entornos educativos accesibles y equitativos.
De este modo, la literatura sobre formacion profesional resalta la necesidad de definir
marcos competenciales amplios (Mahan & Kaczmarczyk, 2024).

Entre las competencias clave destacan la empatia intercultural, la comunicacién
asertiva, la capacidad de trabajo colaborativo y el manejo de tecnologias accesibles.
Tales competencias permiten a los docentes responder a la diversidad mediante es-
trategias pedagégicas diferenciadas y flexibles. De acuerdo con los estudios recien-
tes, la formacion de competencias sociales y liderazgo inclusivo aporta a mejorar la
cohesidn de los equipos educativos y a potenciar la participacién activa de los estu-
diantes en contextos de diversidad (Francischetti & Bitu-Moreno, 2020).

Asimismo, las competencias profesionales inclusivas requieren la integracién de
saberes criticos orientados a la justicia educativa y la equidad de oportunidades.
Concluyendo que la formacidn de docente basada en la comprension de los deter-
minantes sociales del aprendizaje permite reconocer como los contextos de vulne-
rabilidad condicionan la participacion y el rendimiento estudiantil (Ginzburg & Hayes,
2022). Por lo tanto, el docente inclusivo se define por su capacidad para actuar con
competencia profesional y con conciencia ética, articulando conocimiento y valores
en favor del derecho universal a la educacion.

6.3. Practica reflexiva, ética del cuidado y compromiso social

La practica reflexiva constituye una dimensién constitutiva del ejercicio docente in-
clusivo. Reflexionar implica revisar criticamente la propia accién pedagdgica, iden-
tificando lo grave y prejuicioso que pueden llegar a ser las formas de exclusion. Este
proceso de autorreflexion no sélo fortalece la identidad profesional, sino que también
posibilita la construccion de una prdactica educativa mds coherente con valores de-
mocrdticos y humanistas (Romanova & Touchie, 2024).
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Por su parte, la ética del ciudadano introduce la dimensidn relacional que trascien-
de la instruccion técnica para situar la atencion al otro como principio central del
acto educativo. Desde esta perspectiva, el docente se convierte en garantizador de
la dignidad y bienestar del estudiante, dando lugar a ambientes seguros, efectivos y
participativos. Esta orientacién ética se alinea con los postulados contempordneos
de la pedagogia humanista, que reivindican el cuidado como categoria politica y
profesional imprescindible en la educacién inclusiva (Dutta & Maini, 2021).

De una manera profundamente interconectada e interdependiente, el compromiso
social inquebrantable demostrado por los educadores sirve como una dimension
publica fundamental y esencial de sus esfuerzos colectivos hacia précticas peda-
gobgicas inclusivas. Participar en este compromiso requiere una intervencion activa
en varios espacios comunitarios y la promocion proactiva de transformaciones es-
tructurales integrales que garanticen de manera efectiva la realizacion de la equidad
educativa para todas las partes interesadas involucradas.

En este contexto, la prdctica de la ensefianza inclusiva se conceptualiza como un es-
fuerzo politico deliberado destinado especificamente a fomentar el desarrollo de una
conciencia critica y un sentido de ciudadania solitaria entre la poblacién estudiantil.
Segun una amplia investigacion realizada en el campo de la educacién basada en
los resultados, el cultivo de valores éticos y sociales mejora significativamente la ca-
pacidad de los docentes para crear y mantener entornos de aprendizaje equitativos
y sostenibles que beneficien a los diversos estudiantes (Marcke & Dornan, 2013).

6.4. Formacion inicial y desarrollo profesional docente en inclusion

La formacion docente constituye el pilar sobre el que erige toda politica de inclu-
sién educativa. En la actualidad, los programas formativos demandan una revisién
estructural que incorpore la diversidad como principio transversal. En este marco,
la educacién basada en competencias se presenta como una herramienta idénea
para articular la teoria con préctica y promover aprendizaje contextualizado (Char-
tash & Rosenman, 2022). No obstante, su efectividad depende de la coherencia entre
los contenidos formativos, las metodologias y los valores éticos que sustentan la in-
clusion.

El desarrollo profesional continuo del docente requiere espacios de reflexidon colectiva
y acompaniamiento institucional que garanticen la actualizacién de competencias
inclusivas. En este sentido, la investigacion educativa enfatiza la importancia de los
procesos de mentoria, colaboracion y aprendizaje entre pares como estrategias efi-
cientes para la mejora sostenida de la practica docente (Skjoerseth & Mildestvedt,
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2025). Dichos procesos fomentan la construccién de comunidades de préctica que
promueven la reflexion compartida y la innovacion pedagoégica

A su vez, la formacién en inclusion debe estar respaldada por politicas institucionales
que reconozcan el valor estratégico del docente como agente de cambio. Sin apoyo
estructural, los esfuerzos individuales se diluyen ante las barreras organizativas y cul-
turales, por ello, el desarrollo profesional docente debe concebirse como un proceso
integral que vincule la capacitacion técnica con el fortalecimiento ético y social de la
profesion educativa (Mahan & Kaczmarczyk, 2024).

6.5. Reflexiones del capitulo

El educador inclusivo personifica la intrincada fusién que existe entre un alto nivel de
experiencia profesional, un compromiso profundamente arraigado con la ética civica
y una dedicaciéon inquebrantable a la responsabilidad social y la participacion dentro
de la comunidad en general. Las responsabilidades que el docente inclusivo asume
como defensor de la inclusién trascienden la mera gestién de la dindmica del aulg;
mds bien, impregnan tanto el marco institucional como la comunidad en general,
posicionando al educador como un elemento fundamental en la basqueda de forjar
sociedades que sean fundamentalmente mds equitativas y justas. La investigacion
académica empirica proporciona pruebas convincentes que respaldan la afirma-
cién de que el cultivo de capacidades inclusivas y reflexivas entre los educadores
promueve sustancialmente las mejoras en los estGndares educativos, la equidad y la
cohesién social, como lo indican los hallazgos de Francischetti y Bitu-Moreno (2020)
y Dutta y Maini (2021).

Como resultado de estas dindmicas, la profunda evolucién hacia un entorno edu-
cativo caracterizado por la ausencia de fronteras dependerd, en Gltima instancia, de
la capacidad de los educadores para participar en prdcticas basadas en un sélido
sentido de conciencia critica, empatia genuina y un espiritu de colaboracion que fo-
mente los lazos comunitarios. El profesor contempordneo del siglo XXI tiene la tarea
no solo de impartir contenido académico, sino también de servir de modelo para el
cultivo de valores democrdticos y relaciones interpersonales de apoyo, en las que
la presencia de la diversidad se acepte como una fuente vital de oportunidades de
aprendizaje y no se perciba como un obstdculo para el progreso educativo. En conse-
cuencia, la educacidén inclusiva surge como el marco ético que guia un enfoque pe-
dagdégico que es fundamentalmente humanizador, que reconoce el papel indispen-
sable de los docentes como la fuerza impulsora del cambio educativo transformador.
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La familia y la comunidad como aliados en la
educacion inclusiva

La educacidn inclusiva, entendida como un proyecto politico-pedagdgico de justicia,
no se sostiene Gnicamente en el aulg, sino que se juega en la densidad de relaciones
que enlazan escuelq, la familia y comunidad, en consecuencia, la inclusién deja de
ser una promesa normativa para convertirse en una prdctica social situada cuando
se reconoce que el aprendizaje y la participacién se produce en ambientes cultu-
ralmente diversos, atravesados por desigualdades y por repertorios de cuidado que
exceden a la institucién escolar (Orellana & Bowman, 2003).

De la misma manerq, la alianza escuela-familia-comunidad no puede reducirse a
una retérica de” participacion” sin poder; por el contrario, exige corresponsabilidad
deliberativa, distribucién de roles y reconocimiento de saberes, de modo que la in-
clusién no dependa del capital cultural de algunas familias, sino de mecanismos ins-
titucionales que garanticen accesibilidad, comunicacién y acompafiamiento. En ese
marco, la evidencia sugiere que las intervenciones orientadas en fortalecer el involu-
cramiento familiar y las asociaciones escuela-familia pueden producir efectos posi-
tivos en resultados académicos y socioemocionales, aunque con variaciones segin
disefio, contexto y poblacién (Smith et al, 2020; Musendo et al., 2023). Por lo tanto, el
disefio no es sumar familias, sino construir estructuras de colaboraciéon que sosten-
gan la escolaridad de todos
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7.1. La corresponsabilidad educativa en contextos de diversidad

En contexto de diversidad sociocultural, la corresponsabilidad educativa opera como
un principio de gobernanza cotidiana: redistribuye obligaciones, pero también redefi-
ne legitimidades. Asi, cuando la escuela se concibe como el Unico centro del proceso
formativo, tiende a invisibilizarse la agencia familiar y comunitaria, mientras se re-
fuerzan jerarquias que dificultan la inclusién de estudiantes cuyas trayectorias estdn
marcadas por barreras estructurales. En cambio, un enfoque ecosistémico reconoce
que la diversidad se produce un diferente nivel y que, por ello, la calidad inclusiva
requiere articulaciones entre instituciones, hogares y redes territoriales para remover
obstdculos materiales y simbdélicos (Orellana & Bowman, 2003; Mendoza & Heymann,
2022). De este modo, la corresponsabilidad se vuelve una condicién de posibilidad
para la equidad educativa.

Sin embargo, la corresponsabilidad no se realiza automdaticamente: se negocia en
prdctica comunicativa y en acuerdos explicitos que regulan expectativas, limite y
apoyo. En particular, en educacidn inclusiva, la evidencia muestra que los progra-
mas basados en asociaciones escuela-familia pueden contribuir, aunque de forma
moderada, a mejorar el funcionamiento académico y socioemocional, siempre que
contemplen mecanismos de participacién sostenida y apoyos diferenciados para
familias con menor disponibilidad de tiempo o recursos (Smith et al., 2020). Ademds,
en escenarios de vulnerabilidad, la implementaciéon de inclusion suele depender de
alianzas comunitarias para ampliar oportunidades y recursos, lo cual vuelve estraté-
gica la coordinacion intersectorial la accion local (Mendoza & Heymann, 2022).

7.2. La familia como primer espacio de inclusion y socializacion

La familia constituye el primer espacio donde se aprende pertenencia, reconocimien-
to y derecho a ser; por ello, su papel en la inclusién no es accesorio sino fundamental.
En el caso de nifios con discapacidad, el involucramiento familiar puede incluir en
oportunidades de participacion escolar al mediar las expectativas, rutinas, apoyo y
formas de interaccion con la institucion. En este sentido, una sintesis de intervencio-
nes orientadas a promover la participacién parental en la educacion de estudiantes
con discapacidad reporta efectos positivos en distintos niveles-familias, estudiantes
y escuelas, aunque también subraya heterogeneidad de medidas y necesidad de di-
seflos mds robustos y contextualmente sensibles (Musendo et al, 2023). Por lo tanto,
la inclusién se fortalece cuando la escuela reconoce a la familia como co-construc-
tora de trayectorias, y no como mera receptora de instrucciones.
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Aun asi, el potencial inclusivo de la familia estd mediado por desigualdades socioe-
condmicas y por condiciones extraordinarias que reconfiguran la vida cotidiana por
ejemplo, evidencia longitudinal muestra que el nivel socioeconémico familiar se aso-
cia con el desempefio académico infantil y que le involucramiento parental, junto con
el compromiso estudiantil, puede operar como via mediadora durante crisis como la
pandemia, afectando de manera diferenciada a quienes parten de condiciones mas
escasas (Chen et al, 2024).

Figura 4. La familia como primer espacio de inclusion y socializacién

Acompanamiento Cotidiano’ Colaboracion con la Escuela

Se involucra en
el proceso educativo

Participa en actividades
y decisiones escolares

Apoya el aprendizaje
Y la autonomia
i ® Promueve la

P N
y la autovalor

Mediacion y Comunicacion

Dialoga y coordina ~ Defiende derechos
con la éscuela e inclusion
® |nvolucra a redes y
y comunidad

» Informa necesidades
Potencia el Desarrollo
y la Inclusion
< :’":(- Apoya trayectorias
| ¥ educativas y sociales

Reconoce singularidades
y desafios

7.3. La comunidad como entorno educativo ampliado

La comunidad, entendida como red de relaciones, recursos y sentidos compartidos,
amplia el horizonte educativo maés alld de la escolaridad formal. En esta direccion, las
experiencias de implementacién de educacién en paises de ingresos bajo y media-
nos muestra que, ademds de la formacioén docente y adecuacién de materiales, la
generacién de asociaciones comunitarias constituye una estrategia relevante para
sostener apoyos, especialmente cuando el sistema escolar enfrenta limitaciones de
infraestructura y personal especializado (Mendoza & Heymann, 2022).
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En particular, los modelos de alianza familia-escuela-comunidad adquiere especial
importancia en la primera infancia y en educacién especial, ya que permite articular
servicios, acompafiamiento y prdcticas en contextos reales de vida. En esa lineq, se
ha propuesto que las asociaciones orientadas a involucrar a familias de nifias y nifos
con discapacidad en programas inclusivos deben considerar factores culturales y
sociales que influyen en la participacion, a fin de evitar enfoques uniformes que fra-
casan por desconocer prdacticas de crianza, lenguaje comunitario y formas locales de
organizacién (Xu, 2018).

Figura 5. La comunidad como entorno educativo ampliado
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7.4. Modelos de articulacion escuela-familia—comunidad

Los modelos de articulacion escuela-familia-comunidad se distinguen menos por su
forma declarativa que por su capacidad de producir estructuras estables de comu-
nicacién, decision y evaluaciéon compartida. En consecuencia, una alianza inclusiva
requiere protocolos de interaccion accesibles, mediaciones culturales y mecanismos
de corresponsabilidad que haga posible sostener acuerdos en el tiempo. Desde la
evidencia comparada, las intervenciones de asociacion escuela-familia muestran
resultados globalmente positivos, aunque modestos, en desempeno y ajuste socioe-
mocionales; por ello, su efectividad depende de la calidad de implementacion, de la
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adaptacién al contexto y de focalizacién en necesidades especificas, evitando solu-
ciones genéricas (Smith et al, 2020).

Ademds, la articulacién no puede ignorar tensiones entre escuela y familia que emer-
gen alrededor de estudiantes con necesidades educativas especiales, ya que alli se
concretan disputas por interpretacion del proceso, distribucion de responsabilidades
y legitimidad de saberes. En ese plano, investigaciones recientes han destacado la
relevancia de la relacién entre docentes y padres para cerrar brechas de inclusién
alrededor del alumnado con necesidades educativas especiales, evidenciando que
las expectativas, los marcos de comprensién y la cooperacién cotidiana condicionan
la calidad de la respuesta educativa

7.5. Reflexiones del capitulo

En sintesis, la educacion inclusiva se consolida cuando escuela, familia y comunidad
dejan de operar como esferas aisladas y pasan a constituirse como una arquitectura
de apoyos interdependientes. En esa perspectiva, las alianzas no son ornamentales:
son la infraestructura social de la inclusidn, especialmente en sistemas atravesados
por desigualdad. A la vez, la evidencia indica que promover participacion familiar y
asociaciones escuela-familia puede mejorar resultados educativos, aunque el efecto
depende de la pertinencia cultural, del soporte institucional y de la calidad del disefio
(Smith et al,, 2020; Musendo et al., 2023).

Finalmente, pensar la inclusion desde la familia y la comunidad obliga a desplazar el
foco desde el “déficit de estudiante “hacia las condiciones relacionales y estructura-
les que producen participacion o exclusion. En consecuencia, las politicas escolares
deben reconocer que la diversidad se construye en multiples niveles y que, por lo
tanto la intervencién inclusiva se juega en prdcticas locales de cuidado, redes comu-
nitarias y arreglos institucionales que hacen viable la corresponsabilidad (Orellana &
Bowman, 2003; Mendoza & Heymann, 2022).
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Tecnologia, accesibilidad y educacion sin
fronteras

La promesa de una educacion sin “fronteras” se basa fundamentalmente, ante todo,
en las notables capacidades de las tecnologias avanzadas para configurar y trans-
formar radicalmente el acceso al conocimiento y las oportunidades de aprendiza-
je; sin embargo, esta promesa optimista es intrinsecamente ambivalente, ya que, al
mismo tiempo, posee el potencial de solidificar y reforzar nuevas formas de exclusién,
particularmente en los casos en que factores criticos como la infraestructura, el dise-
noy la gobernanza digital no se dirigen deliberadamente a lograr justicia educativa 'y
equidad para todas las personas involucradas.

Como resultado, el discurso en torno a la tecnologia en la educacién no debe limitar-
se de manera simplista a la mera disponibilidad de dispositivos tecnolégicos, dado
que también abarca criterios esenciales como los estdndares de accesibilidad, la co-
herencia de los marcos institucionales y las condiciones socioecondémicas que influ-
yen significativamente en quién tiene la oportunidad de participar en el aprendizaje,
los métodos a través de los cuales pueden hacerlo y los objetivos finales que pueden
lograr en sus viajes educativos (Kent, 2015).

Ademads, la tecnologia educativa funciona como una arquitectura compleja de opor-
tunidades que asigna de manera diferenciada los beneficios y los costos entre los
diversos grupos sociales, lo que requiere un andlisis exhaustivo y matizado de la in-
clusion digital que incorpore un marco sélido que articule los conceptos interrelacio-
nados de accesibilidad, equidad y agencia; esto es particularmente crucial porque
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la innovacién que no se basa en criterios inclusivos tiende a favorecer desproporcio-
nadamente al estudiante “promedio” y, al mismo tiempo, a hacer que el estudiante
sea diverso y multifacético. la naturaleza de varias condiciones, incluidas las relacio-
nadas con la discapacidad, la pobreza y la territorialidad periférica marginal, en gran
medida invisibles y pasadas por alto (Deep et al,, 2025).

8.1. Tecnologia educativa y equidad en el acceso al aprendizaje

La tecnologia educativa puede contribuir a la equidad en el acceso cuando amplia
las vias de representacion, participacion y evaluacién, ademdas de flexibilidad tiem-
pos y trayectorias. No obstante, esa contribucion es contingente: si las instituciones
adoptan plataformas y recursos sin una mirada de accesibilidad y consistencia, la
experiencia estudiantil se fragmenta y se convierte en un factor de desigualdad pe-
dagédgica. En particular, la inconsistencia en el uso institucional de entornos visuales
por parte del profesorado produce “brechas internas” que afectan la predictibilidad
de aprendizaje y, por tanto, la posibilidad real de acompanar a quienes requieren
mayor estructura, apoyos y claridad (Masterman, 2017).

De manera complementaria, es imperativo reconocer que el acceso equitativo abar-
ca mucho mds que la mera provisién de conectividad, ya que el panorama del apren-
dizaje digital estd intrincadamente estructurado en torno a varias interfaces, niveles
de alfabetizaciéon y marcos de navegacion que pueden crear inadvertidamente ex-
periencias exclusivas para ciertos usuarios. En este contexto, las experiencias vividas
por los estudiantes con discapacidades sirven para ilustrar el punto de que los en-
tornos de aprendizaje electrénico suelen presentar obstdculos y desafios duraderos,
especialmente cuando las consideraciones de accesibilidad sélo se integran en el
proceso de disefio en una fase avanzada o se tratan como una forma excepcional de
«adaptacioén» en lugar de como un aspecto fundamental de la experiencia de apren-
dizaje. (Kent, 2015).

8.2. Accesibilidad universal y disefio inclusivo en entornos
educativos

La accesibilidad universal constituye el nGcleo normativo y técnico de la educacidn
inclusiva mediada por la tecnologia, dado que define las condiciones para que dife-
rentes cuerpos, sentidos y modos de interaccion participen sin depender de ajustes
improvisados. Por ello, la discusién sobre plataformas y recursos debe partir del re-
conocimiento acerca de barreras estructurales: incompatibilidades con lectores de
pantalla, navegacién no lineal, contenidos no etiquetados o tareas que presuponen
capacidades sensoriales Gnicas (Kent, 2015).
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De manera similar, la mejora de la accesibilidad universal se ve reforzada de manera
significativa cuando los avances en la tecnologia se fusionan de manera efectiva con
mecanismos de apoyo tangibles que se adaptan a las necesidades individuales es-
pecificas, especialmente en contextos en los que la aplicacién de la mediacién digital
tiene el potencial de ampliar el alcance de la autonomia personal y la participacion
activa en varios dominios sociales.

En este sentido, el @mbito de las tecnologias de asistencia apoyadas en la inteligencia
artificial pone en primer plano un creciente espectro de posibilidades; por un lado, el
proceso de adaptacion de las experiencias educativas puede conducir a un aumento
tanto de la relevancia como de la continuidad del proceso de aprendizaje, mientras
que, por otro lado, el nivel de eficiencia alcanzado depende de la meticulosa calibra-
cién de la interaccion entre la funcionalidad, la usabilidad y el contexto especifico en
el que se utilizan estas tecnologias en el mundo real escenarios.

En consecuencia, el proceso de llevar a cabo una validacién técnica rigurosa de los
sistemas de inteligencia artificial surge como un requisito indispensable, destinado
a eludir el desarrollo y la implementacidn de soluciones que, en apariencia, pueden
pretender promover la inclusién, pero que en Ultima instancia no son efectivas y sos-
tenibles dentro de las realidades de las experiencias cotidianas que enfrentan los
usuarios (Nasri et al., 2022).

8.3. Tecnologias digitales, inclusion y brecha educativa

Las tecnologias digitales poseen el notable potencial de mejorar significativamente
la inclusién dentro de los marcos educativos al diversificar los diversos canales a tra-
vés de los cuales puede ocurrir el aprendizaje; sin embargo, es imperativo reconocer
que estas mismas tecnologias tienen la capacidad de exacerbar las disparidades
educativas que existen cuando se integran en entornos caracterizados por desafios
socioecondmicos y desigualdad territorial, lo que complica el panorama del acceso
y la equidad a la educacion.

En situaciones caracterizadas por interrupciones escolares, la evidencia empirica ha
demostrado consistentemente que las personas que enfrentan desventajas econé-
micas experimentan una marcada intensificacion de los obstdculos relacionados
con el acceso a los recursos tecnholégicos esenciales, la recepcidn del apoyo ade-
cuado y el establecimiento de condiciones nacionales propicias para un aprendizaje
efectivo, lo que, en dltima instancia, resulta en una expansién notable de las brechas
de rendimiento y participacion que separan a los diferentes grupos socioecondmicos
(Deep et al,, 2025).
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Ademads, el fenbmeno de la brecha educativa digital opera a través de mecanismos
que suelen ser mds matizados e intrincados que los simples problemas de conectivi-
dad; abarca una serie de factores que incluyen la disponibilidad de tiempo suficiente
para aprender, la calidad y la funcionalidad generales de los dispositivos tecnolbgi-
cos utilizados, el acceso a entornos de estudio adecuados y el nivel de alfabetizacion
digital que es necesario para navegar e interactuar de manera efectiva con materia-
les y experiencias de aprendizaje complejos.

Por ello, incluso en los casos en que la cuestidn del «acceso» parece haberse aborda-
do y resuelto formalmente, siguen existiendo importantes desigualdades en la capa-
cidad de las personas y las comunidades para transformar la mera conectividad en
experiencias de aprendizaje sustantivas y significativas. Por lo tanto, resulta evidente
que cualquier intervencién inclusiva dirigida a cerrar estas brechas requiere centrar-
se simultGneamente en mejorar la infraestructura tecnoldgica y en proporcionar sis-
temas de apoyo integrales (Deep et al, 2025).

8.4. Innovacion tecnolégica y educacion inclusiva en escenarios
emergentes

La innovacidn tecnolégica en educacion ha incorporado con fuerza la inteligencia
artificial, lo cual abre un debate decisivo sobre el tipo de inclusion que produce: una
inclusidon que amplia autonomia o una inclusién que normaliza la dependencia al-
goritmica. En efecto, al discutir el rol de la IA en educacion digital, se vuelve central el
problema de la agencia: cuando el sistema automatiza decisiones pedagodgicas sin
transparencia, pueden desplazar la autonomia del estudiante y convertir el aprendi-
zaje en el proceso guiado por criterios opacos (Nopas, 2025).

Aun asi, en escenarios emerge la IA también puede potenciar la accesibilidad, es-
pecialmente cuando se disefia desde necesidades histéricamente desatendidas. En
esta perspectiva, el desarrollo de plataformas de aprendizaje basadas en audio y
personalizacién para estudiantes ciegos o con baja vision ilustra una via promiso-
ria: la adaptacién al ritmo, la retroalimentacion y la compatibilidad con tecnologias
asistidas pueden traducirse en mayor participacion y continuidad educativa (Yang
& Taele, 2025).

8.5. Reflexiones del capitulo
La educacidn sin fronteras, que puede entenderse de manera integral como un hori-
zonte expansivo e inclusivo que trasciende las limitaciones geogrdaficas e instituciona-

les, requiere un cambio profundo y transformador, pasando de percibir las experien-
cias educativas simplemente como «artefactos» aislados a reconocer la intrincada

64



Tecnologia, accesibilidad y educacion sin fronteras CAPITULO 08

e interdependiente ecologia institucional que permite que tales experiencias educa-
tivas se materialicen. En particular, un examen exhaustivo de la evidencia existente
sobre las barreras en el dmbito del aprendizaje electronico indica que las practicas
excluyentes a menudo se perpetian cuando la accesibilidad se considera errbnea-
mente como una excepcidon y no como un requisito fundamental, y cuando las plata-
formas digitales se implementan sin cumplir con esténdares consistentes y acuerdos
de uso minimo que garanticen un acceso equitativo para todos los estudiantes (Kent,
2015; Masterman, 2017). En consecuencia, es imperativo que la estrategia inclusiva
empleada en los contextos educativos integre estdndares de accesibilidad sélidos,
estructuras integrales de apoyo técnico-pedagdgico y mecanismos efectivos de
gobernanza de plataformas que garanticen colectivamente tanto la previsibilidad
como el apoyo necesario para todos los participantes en el proceso educativo.

En Gltima instancia, la trayectoria de la inclusion mediada por la tecnologia en los en-
tornos educativos dependerd en gran medida de nuestra capacidad colectiva para
articular y armonizar con éxito la innovacion con los principios de la justicia social;
esto implica no solo la tarea fundamental de cerrar las brechas socioeconémicas
prevalecientes, sino también el compromiso esencial de garantizar que la accesibili-
dad esté intrinsecamente integrada en todas las soluciones tecnolégicas desde sus
inicios, junto con el imperativo de gobernar la inteligencia artificial mediante criterios
que prioricen la agenciq, la responsabilidad y La transparencia. Las interrupciones
recientes en el panorama educativo han demostrado rotundamente que la desigual-
dad digital, si no se aborda mediante la implementacion de medidas sistemdaticas e
integrales, puede traducirse rdpidamente en una desigualdad educativa duradera y
generalizada que afecta de manera desproporcionada a las comunidades margina-
das (Deep et al,, 2025). Al mismo tiempo, es importante reconocer que las tecnologias
emergentes, en particular las que incorporan la asistencia basada en la IA, tienen el
potencial de ampliar significativamente las oportunidades educativas, siempre que
se desarrollen en colaboracién con los usuarios y se orienten explicitamente a abor-
dar necesidades reales y urgentes, sorteando asi los escollos asociados con el solu-
cionismo tecnocrdtico que a menudo pasa por alto las complejidades de la expe-
riencia humana (Nasri et al,, 2022; Yang y Taele, 2025). Por lo tanto, se puede concluir
que una escuela sin fronteras no se caracterizard necesariamente por los niveles mas
altos de sofisticacion digital, sino mds bien por su compromiso de ser la institucion
educativa mds accesible, gobernada éticamente y socialmente responsable.
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Politicas publicas y gobernanza inclusiva

La inclusién educativa surge como un pilar esencial de la justicia social cuando tras-
ciende su papel de mera declaracién ética y se transforma de manera efectiva en un
marco institucional sélido que es experto en redistribuir las oportunidades de manera
equitativa entre poblaciones y contextos diversos.

En este contexto, las politicas publicas no solo sirven para delinear las prioridades que
deben abordarse en el panorama educativo, sino que también desemperfian un pa-
pel crucial al especificar qué desigualdades se hacen visibles para los responsables
politicos, qué grupos demogréficos se consideran “Gtiles” o dignos de atencién, y qué
recursos se reconocen como exigibles y sujetos a asignacion.

Por lo tanto, el concepto de gobernanza inclusiva requiere un cambio de paradig-
ma que trascienda la retérica simplista que rodea al “acceso” y, por lo tanto, dirija la
atencidén hacia las cuestiones mds sustantivas de la participacién activa, el apren-
dizaje significativo y la dignidad inherente, que deben establecerse como resultados
gue estan garantizados politicamente y no simplemente esperados (Van Mieghem
et al, 2018).

Sin embargo, el desafio fundamental no reside exclusivamente en la mera existencia
de marcos regulatorios, sino mas bien en la traduccién continua y consistente de
estos marcos en prdcticas coherentes y eficaces a nivel sistémico, que puedan ga-
rantizar su aplicacion prdctica y relevancia.
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De hecho, cuando las reformas educativas se alinean estrechamente con marcos de
rendicién de cuentas restrictivos, la nocién de inclusion corre el riesgo de convertirse
en un obstdculo tecnocrdatico, que impone a las escuelas y a los educadores la carga
de lograr metas inalcanzables que van mds allé de su capacidad de crear las condi-
ciones estructurales necesarias para una inclusién genuina.

Como resultado, la gobernanza inclusiva debe conceptualizarse como una impug-
nacién continua con respecto a la definicién y la comprensién de la calidad educati-
va, asi como a las configuraciones de poder que facilitan u obstruyen los procesos de
transformacién institucional dentro del sistema educativo (Done, 2019).

9.1. La inclusion educativa como prioridad de politica publica

La inclusién alcanza su estatus auténtico como caracteristica fundamental de las
politicas publicas sélo cuando se reconoce y se adopta como un principio organiza-
dor central del sistema global, en lugar de quedar relegada al estado de un progra-
ma marginal o auxiliar que existe en la periferia del marco politico.

De acuerdo con esta perspectiva, los dmbitos de la investigacion y la accion rela-
cionados con la inclusién muestran una marcada fragmentacién, particularmente
cuando el complejo fendbmeno se reduce de manera simplista a meras categorias de
necesidad o a intervenciones aisladas, que no incorporan los determinantes institu-
cionales cruciales; esta situacidn requiere una orientacién estratégica de la financia-
cidén, los marcos regulatorios y las medidas de evaluacion que prioricen el desman-
telamiento de las barreras sistémicas. en lugar de simplemente gestionar “casos”
individuales (Van Mieghem et al., 2018).

Sin embargo, la evaluacién de la prioridad politica también depende de su capa-
cidad para mantener la resiliencia y la sostenibilidad frente a las persistentes des-
igualdades territoriales y socioculturales, lo que permite que la inclusidn adquiera
una profundidad y complejidad significativas cuando entabla un didlogo significativo
con los conceptos de interculturalidad, ruralidad y desigualdad estructural, al tiempo
que se aleja de los modelos paternalistas que perpetldan la subordinacion con el pre-
texto de brindar atencién y apoyo.

Dentro de este marco expansivo, un andlisis exhaustivo de la adhesién estatal al de-
recho a la educacién intercultural revela que las iniciativas politicas pueden fracasar
precisamente en el momento en que siguen siendo de naturaleza predominante-
mente declarativa, sin lograr una transformacién que garantice no solo el acceso
equitativo a una formacién decente, sino que también garantice la relevancia pe-
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dagobgica y fomente una participacion comunicativa genuina entre todas las partes
interesadas (Chuchén-Vilca y Ayala-Villar, 2024).

9.2. Gobernanza educativa y enfoque de derechos

En el enfoque de derechos reconfigura la gobernanza porque desplaza el centro des-
de la eficacia administrativa hacia la obligacién publica de garantizar igualdad sus-
tantiva. Por lo tanto, gobernar inclusivamente supone articular marcos normativos,
mecanismos de coordinacién y criterios de justicia que haga exigibles las condicio-
nes del aprender juntos. No obstante, cuando la gobernanza se dirige por racional-
mente neoliberales de desempefio, emerge una tensién: la inclusién se invoca como
valor, pero se gestiona como riesgo reputacional o como indicador cuantificable, lo
gue empobrece su horizonte democratico (Done, 2019).

De ahi la rendicién de cuentas debe reformularse para no castigar la diversidad. En
la educacién superior, por ejemplo, la persistencia de barreras para estudiantes con
discapacidad evidencia que la inclusion se debilita cuando las instituciones operan
con supuestos normalizadores sobre desempefio, participacién y accesibilidad. En
consecuencia, la gobernanza con enfoque de derechos se requiere reglas de acce-
sibilidad, apoyos razonables y culturas institucionales que reconozcan la diferencia
como parte de esténdar, y no como excepcién a gestionar (Shaw, 2021).

9.3. Gestion institucional y liderazgo para la inclusion

La gestion institucional se vuelve inclusiva cuando integra la inclusiéon en el ncleo de
la planificacidn, en el uso de recursos y del acompaiamiento pedagogico. En efecto,
las politicas pueden prescribir derechos, pero es en la micropolitica escolar donde se
define si esos derechos se vuelven experiencia concreta. Por ello, el liderazgo inclusivo
no se limita a “sensibilizar”, sino que organiza capacidades: coordina apoyos, protege
tiempos de colaboracién docente y establece expectativas altas y realistas para to-
dos los estudiantes, evitando prdcticas de segregacién encubierta (Done, 2019).

En esa perspectiva, el liderazgo directivo adquiere relevancia estratégica cuando se
orienta a construir culturas escolares de aceptacion y a habilitar decisiones basadas
en evidencia contextual. Ademds, la direccidn escolar funciona como bisagra entre
politica y aula, dado que traduce mandatos normativos en propiedades operativas y
en climas institucionales. Asj, la literatura identifica que el rol de las y los directivos se
expresa en asignacion de recursos, promocién de politicas internas y sostenimiento
de una cultura de inclusién, aun en escenarios de restricciones (Rivana et al, 2024).
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9.4. Monitoreo, evaluacion y sostenibilidad de las politicas
inclusivas

El monitoreo de las politicas inclusivas no puede replegarse de manera simplista a
meros recuentos de inscripciones o indicadores de cobertura superficiales, ya que
la verdadera esencia de la inclusién se caracteriza fundamentalmente por las di-
mensiones cudlitativas de la participacion y la profundidad del aprendizaje que se
produce en entornos disefiados para ser accesibles para todas las personas, inde-
pendientemente de sus diferentes necesidades y antecedentes.

En consecuencia, el intrincado proceso de evaluacion inclusiva requiere el desarrollo
y la aplicacién de métricas que sean muy sensibles a las barreras multifacéticas a
las que pueden enfrentarse las personas, los ajustes razonables que se pueden hacer
para facilitar su participacion, las experiencias vividas de discriminacién que pueden
moldear sus trayectorias educativas y las diversas trayectorias de aprendizaje que
pueden emprender; esta cuidadosa consideracidn es crucial para evitar combinar
la mera «presencia» dentro de un sistema con un genuino sentido de “pertenencia”
que es esencial para compromiso significativo. Ademds, la gobernanza responsable
desempena un papel fundamental a la hora de definir qué formas de evidencia se
consideran importantes y las metodologias a través de las cuales se utilizan estas
pruebas, garantizando asi que el proceso de evaluacién no se transforme inadverti-
damente en un mecanismo que excluya a las personas en funcion de sus métricas
de desempeno (Hecho, 2019).

La sostenibilidad, en un contexto mds amplio, depende intrinsecamente del esta-
blecimiento de la coherencia intersectorial y del mantenimiento de una continuidad
institucional que trascienda la naturaleza a menudo tumultuosa vy ciclica de las ad-
ministraciones politicas, garantizando asi un marco estable para que las politicas
inclusivas prosperen con el tiempo.

Por esta razén, un enfoque sostenible para la formulacién de politicas inclusivas en-
treteje intrincadamente los marcos regulatorios, los mecanismos de financiacion
apropiados y la mejora de las capacidades profesionales, al tiempo que implementa
sistemas de mejora continua disefiados para recopilar y analizar comentarios so-
bre las practicas prevalecientes y rectificar las desigualdades territoriales existentes.
Ademds, la evidencia recopilada de los enfoques interculturales que se relacionan
con los contextos rurales indica claramente que es probable que la sostenibilidad de
tales iniciativas flaquee cuando se ignoran las condiciones locales y las dindmicas
comunitarias Unicas; esto subraya la necesidad de alejarse de una légica de inter-
vencion colonizadora, destacando asi que mantener la inclusién de manera efectiva
requiere un modelo de gobernanza colaborativa que involucre activamente a las co-

/70



Politicas publicas y gobernanza inclusiva CAPITULO 09

munidades locales y reconozca el valor de la pluralidad epistémica (Chuchén-Vilca
y Ayala-Villar, 2024).

9.5. Reflexiones del capitulo

En resumen, el concepto de inclusién educativa, cuando se considera un esfuerzo pu-
blico, requiere un sistema de gobierno que no solo defienda y sostenga los derechos
individuales durante un periodo prolongado, sino que también garantice la distribu-
cién equitativa de las capacidades entre las diversas partes interesadas y, al mismo
tiempo, reoriente los mecanismos de rendicidn de cuentas hacia los principios de
justicia y equidad.

De una manera que complementa esta perspectiva, el papel del liderazgo institucio-
nal surge como un factor critico, dado que sirve para traducir de manera efectiva las
prioridades politicas en decisiones tangibles y factibles relacionadas con la asigna-
cién de recursos, el cultivo de la cultura institucional y la prestacién del apoyo peda-
gobgico esencial para lograr la inclusién en los entornos educativos. Sin embargo, la
evidencia empirica sugiere una tendencia preocupante en la que la integridad de la
inclusion disminuye significativamente cuando se implementa como un mero man-
dato desprovisto de condiciones contextuales, o cuando su eficacia se evalla utili-
zando métricas que no reconocen ni abarcan la diversidad inherente en el panora-
ma educativo, restableciendo asi inadvertidamente las précticas excluyentes con el
pretexto de mejorar la calidad de la educaciéon (Van Mieghem et al, 2018; Done, 2019).

En Ultima instancia, la visidn de una escuela desprovista de fronteras y barreras re-
quiere la formulacién de politicas que no solo reconozcan las complejas intersec-
ciones de diversas formas de desigualdad, sino que también fomenten alianzas de
colaboracion entre el estado, las instituciones educativas y las comunidades circun-
dantes. Como resultado, el marco de la gobernanza inclusiva debe disefiarse para
incorporar las dimensiones de accesibilidad, didlogo intercultural y participaciéon ac-
tiva como criterios fundamentales para establecer la legitimidad, garantizando asi
que la realizacion de la inclusién no dependa de los diversos grados de compromiso
o voluntad individual. Al mismo tiempo, las experiencias vividas por los estudiantes
con discapacidades en el dmbito de la educacidn superior subraya el imperativo de
que la inclusidn genuina trasciende los meros ajustes procesales y requiera trans-
formaciones integrales de las estructuras subyacentes y los paradigmas culturales;
por lo tanto, la viabilidad futura de la gobernanza inclusiva depende de su capacidad
para traducir de manera efectiva el reconocimiento de los derechos en el tejido de la
vida cotidiana de todas las personas (Van Mieghem et al, 2018; Done, 2019).
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Hacia una escuela sin fronteras:
reflexiones y desafios

La contemplaciéon del concepto de una escuela que trasciende las fronteras tradi-
cionales exige, ante todo, el reconocimiento de que la inclusion no debe considerarse
simplemente como un aspecto técnico dentro del marco general del sistema edu-
cativo, sino que debe conceptualizarse como el criterio fundamental sobre el que se
basa la legitimidad democrdatica de ese sistema. Por lo tanto, al imaginar la trayec-
toria de la educacidn inclusiva en el futuro, no puede articularse de manera simplista
como una mera extensién o aumento del acceso a las oportunidades educativas; en
cambio, la esencia de este esfuerzo reside en la transformacién profunda de las cul-
turas, politicas y practicas prevalecientes que perpetdan la nocion de que las diferen-
cias entre las personas equivalen a desigualdades dentro del panorama educativo.
En apoyo de este argumento, una revisién de la literatura existente indica que, si bien
la investigacion centrada en el tema de la inclusidén ha ampliado innegablemente su
alcance y profundidad, es imperativo reconocer que la fragmentacion conceptual y
las tensiones siguen existiendo entre los enfoques que priorizan al individuo y los que
adoptan una perspectiva sistémica, lo que en Ultima instancia limita los horizontes
potenciales de accién e intervencién en este dominio critico (van Mieghem et al,
2018; Hagiwara et al., 2019).

Ademds, el discurso en torno a la idea de «sin fronteras» debe resistirse con firmeza a
la tendencia a confundir esta nocién con la mera digitalizacién o con una vaga no-
cién de movilidad educativa que carece de sustancia; en cambio, es crucial entender
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que las barreras mdas duraderas e importantes a la educacidn suelen tener sus raices
en las dimensiones sociales, econdmicas y simbdlicas. De hecho, la evidencia empiri-
ca que surge de las recientes disrupciones en el panorama educativo sirve como un
claro recordatorio de que las disparidades socioecondmicas sirven para exacerbar
las brechas de aprendizaje existentes, particularmente cuando el acceso a la media-
cién tecnoldgica y las estructuras de apoyo no se distribuye equitativamente entre la
diversa poblacién de estudiantes (Deep et al,, 2025).

10.1. La escuela sin fronteras como proyecto ético y politico

La escuela sin fronteras estd disefiada de manera intrincada como una iniciativa éti-
ca y politica que reconsidera y redefine de manera fundamental los pardmetros en
torno a los cuales se considera que las personas poseen una vida educable y qué
experiencias se reconocen como contribuciones legitimas en el marco tanto del plan
de estudios como de los procesos de evaluacién empleados en él. Como resultado
de esta reconfiguracion, el objetivo general no apunta a lograr la homogeneizacion,
sino a fomentar un entorno en el que las diversas identidades coexistan armonio-
samente en condiciones que promuevan la igualdad sustantiva, lo que nos obliga a
interrogar criticamente y desafiar los marcos de rendicién de cuentas vigentes que
tienden a favorecer los estGndares normativos y, al mismo tiempo, penalizar la rique-
za de la diversidad.

Desde este punto de vista analitico, la gobernanza de las instituciones educativas es
capaz de imponer responsabilidades a los educadores y las escuelas en relacién con
los objetivos inclusivos, pero a menudo lo hace sin proporcionar los recursos estruc-
turales esenciales necesarios, creando asi una disonancia discursiva que, en ultima
instancia, socava la busqueda de la justicia educativa (Hecho, 2019).

Sin embargo, las dimensiones éticas y politicas de esta iniciativa también se mani-
fiestan en la manera en que el sistema educativo aborda los problemas de la disca-
pacidad y otras diferencias que histéricamente han sido marginadas, particularmen-
te en contextos en los que la retérica de la inclusién se articula con mas frecuencia
de lo que realmente se hace realidad en la practica. En el dmbito de la educacién
superior, por ejemplo, la existencia continua de diversas barreras es un testimonio del
hecho de que los avances en los marcos regulatorios no conducen inherentemente a
resultados garantizados de accesibilidad, sentido de pertenencia y logro de la justi-
cig, ya que siguen existiendo estructuras y normas culturales arraigadas que perpe-
taan las formas diarias de exclusién (Shaw, 2021).
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10.2. Desafios emergentes para la inclusion educativa global

Entre la multitud de desafios emergentes a los que se enfrenta la sociedad actual-
mente, la desigualdad socioecondmica ocupa un lugar destacado como un eje cri-
tico que reordena y reconfigura de manera fundamental cualquier proyeccion futura
optimista o estratégica, dado que condiciona significativamente no solo el acceso
a los recursos educativos sino también la continuidad y la calidad general de las
experiencias de aprendizaje que se brindan a las personas. De hecho, una cantidad
sustancial de evidencia indica que, particularmente ante diversas interrupciones en
el sistema escolar, quienes estdn en desventaja econdmica experimentan una exa-
cerbacién de la pérdida de valiosas oportunidades educativas, lo que lleva a am-
pliar las brechas educativas existentes que afectan de manera desproporcionada y
adversa a las personas que ya se enfrentan a una miriada de barreras estructurales
para su logro educativo (Deep et al,, 2025). Como se ha demostrado constantemente
en el discurso académico, el imperativo de la inclusion futura requiere la implemen-
tacién de politicas sélidas e integrales destinadas a compensar estas disparidades
y establecer mecanismos de proteccidn social educativa, en lugar de depender Uni-
camente de reformas pedagodgicas superficiales, porque sin el principio de justicia
distributiva, la promesa de inclusién finalmente se convierte en un proceso selectivo
que no satisface las necesidades de todos los estudiantes.

De manera complementariag, la expansidn en curso del aprendizaje mediado por pla-
taformas presenta una serie de desafios sin precedentes que son a la vez complejos y
multifacéticos: si bien tiene el potencial de ampliar significativamente la gama de op-
ciones de acceso disponibles para los alumnos, también conlleva el riesgo de afian-
zar nuevas formas de exclusién, especialmente cuando la accesibilidad se interpreta
simplemente como una adaptacion retrasada a las circunstancias cambiantes. De
acuerdo con estas consideraciones, el andlisis de la discapacidad en conjunto con el
aprendizaje electrénico revela que los entornos digitales tienen la capacidad de acti-
var barreras especificas relacionadas con el disefio, la usabilidad y la compatibilidad
de las interfaces, que en Ultima instancia sirven para reproducir las desigualdades
existentes bajo la apariencia de una narrativa de modernizaciéon que a menudo pasa
por alto las necesidades de las poblaciones marginadas (Kent, 2015).

/5




.\ V I R[VI Hacia una escuela sin fronteras: reflexiones y desafios

Figura 6. Desafios emergentes de la inclusion educativa
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10.3. Innovacion pedagégica y transformacion de los sistemas
educativos

La innovacion pedagdgica adquiere todo su significado y relevancia Gnicamente
cuando se integra intrincadamente en las transformaciones sistematicas dentro de
los marcos educativos, garantizando asi que estas prdacticas innovadoras no queden
atrapadas en experiencias aisladas y efimeras que carecen de resiliencia y sosteni-
bilidad.

Dentro del marco establecido del discurso académico, la extensa revisién de la litera-
tura advierte criticamente que la investigacion centrada en la intervencion inclusiva
ha surgido con una variedad de énfasis y puntos focales, aunque esta diversidad
presenta inherentemente desafios importantes relacionados con los procesos de
transferibilidad, escalabilidad y coherencia que deben mantenerse en los diferentes
niveles del sistema educativo (Hagiwara et al,, 2019).

Ademads, es imperativo que las transformaciones sistematicas incorporen el recono-
cimiento de que los impactos y los efectos de la inclusién no son uniformes ni estan
garantizados simplemente por la emisidén de decretos o mandatos, lo que nos obliga
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airmds alld de la nocién demasiado simplificada de promesas lineales que no tienen
en cuenta las complejidades involucradas.

Especificamente, la sintesis exhaustiva de la evidencia sobre la inclusiéon de estu-
diantes con necesidades educativas especiales revela un patrén de resultados in-
consistentes relacionados tanto con el rendimiento académico como con el ajuste
psicosocial, lo que indica que el término «inclusidon» no debe entenderse como una
intervencion singular y monolitica, sino mds bien como un conjunto multifacético de
condiciones de calidad que fluctian significativamente segdn varios factores con-
textuales, los apoyos disponibles y los disefios especificos implementados (Dalgaard
etal, 2022).

10.4. Horizontes de futuro para la educacion inclusiva

Los horizontes del futuro estén atravesados por la incorporacién acelerada de la in-
teligencia artificial en educacién, lo cual reabre la discusidon sobre autonomia, equi-
dad y control democrdtico del aprendizaje. En efecto, los debates contempordneos
advierten que los entornos de aprendizaje impulsados por IA pueden potenciar in-
teracciones y personalizacién; sin embargo, también pueden reconfigurar el poder
pedagdgico si automatiza decisiones sin transparencia, afectando la autonomia del
estudiante y la equidad digital (Nopas, 2025).

Asimismo, el horizonte inclusivo demanda consolidar una base de evidencia que per-
mita orientar politicas y prdcticas sin caer en modas tecnocraticas. En esa direccién,
las meta revisiones sefialan que el campo de la inclusidn educativa requiere articu-
lacion conceptual y metodoldgica para sostener avances acumulativos, evitando la
dispersion que dificulta la toma de decisiones informadas (Van Mieghem et al,, 2018).

10.5. Reflexiones del capitulo

En resumen sucinto, es crucial reconocer que el concepto de escuelas sin fronteras
trasciende el mero simbolismo optimista y, en cambio, representa una iniciativa in-
tegral destinada a fomentar la transformacién ética, politica e institucional, que in-
herentemente requiere la redistribucidon equitativa del poder y los recursos dentro
del marco educativo que rige nuestra sociedad. Como consecuencia directa de este
entendimiento, la trayectoria de la inclusién futura en los entornos educativos se verd
significativamente influenciada por la eficacia de la gobernanza educativa, especial-
mente si logra alejarse de una adhesién incondicional a la responsabilidad l6gica vy,
en cambio, evoluciona hacia el establecimiento de sistemas de correspondencia que
apoyen activamente no solo a los maestros y las escuelas sino también a las comu-
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nidades en general, y todos funcionan de manera colaborativa como componentes
integrales de un compromiso compartido con la justicia (Hecho, 2019).

En conclusion, es imperativo reconocer que los desafios emergentes que presentan
las disparidades socioecondémicas, el rdpido avance de las tecnologias digitales y la
creciente prevalencia de la automatizacion requieren un examen critico continuo y
vigilante de los mecanismos a través de los cuales se conceptualizan y concretan es-
tas nuevas fronteras. Los hallazgos empiricos recientes han indicado que las desven-
tajas econdbmicas sirven para exacerbar las disparidades educativas, particularmen-
te en contextos caracterizados por la disrupcién, mientras que la implementacion de
plataformas de aprendizaje electronico tiene el potencial de perpetuar inadvertida-
mente las barreras de acceso existentes, a menos que el principio de accesibilidad se
integre explicitamente como un elemento fundamental del proceso de disefio (Deep
et al, 2025; Kent, 2015).
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Conclusiones generales

Alaluz de laintrincada trayectoria desarrollada dentro del discurso educativo, el con-
cepto de inclusidon educativa surge no sélo como una mera agregacion de enfoques
o estrategias dispares, sino mds bien como un principio estructurante fundamental
que redefine de manera fundamental la esencia y el significado mismos de la institu-
cién educativa contempordnea. De hecho, cuando la nocidn de inclusion se adopta
como una aspiraciéon ética y politica, trasciende su funcidén anterior como politica
compensatoria y, en cambio, se transforma en un criterio que encarna la legitimidad
democrdatica del sistema educativo en su conjunto. En consecuencia, el enfoque cen-
tral del debate pasa de la identificacién de los sujetos especificos que se consideran
«incluidos», a un examen critico mds profundo de las diversas condiciones institucio-
nales, culturales y pedagodgicas que producen sistematicamente la exclusion de una
manera que a menudo se acepta como naturalizada.

Dentro de este marco integral, queda muy claro que la realizacién de la inclusién
educativa requiere una transformacién simultdnea y multifacética de los derechos,
las prdacticas y las culturas subyacentes de la escuela. Por lo tanto, los marcos re-
gulatorios sélo adquieren importancia cuando se traducen de manera efectiva en
acuerdos institucionales sostenibles que garanticen la participacién activa, el sentido
de pertenencia y las oportunidades de aprendizaje que tengan un valor social para
todos los estudiantes sin excepcion. De lo contrario, el concepto de inclusion corre el
riesgo de degenerar en un mero discurso declarativo que, si bien parece progresista,
es intrinsecamente fragil cuando se enfrenta a fluctuaciones politicas o presiones
para demostrar eficiencia y, en consecuencia, puede perpetuar inadvertidamente
las desigualdades existentes bajo la apariencia de una nueva retérica centrada en
el mérito y la calidad. Como resultado, la implementacién sostenida de la inclusion
requiere una vigilancia constante y critica con respecto a las traducciones politicas y
pedagdgicas que se emplean.

Paralelamente, el andlisis meticuloso de la diversidad, la identificacion de las barreras
y la exploracion de diversas estrategias pedagogicas afirman colectivamente que el
logro de la justicia educativa no se logra mediante ajustes periféricos superficiales,
sino mds bien mediante el redisefio intencional y deliberado del propio entorno esco-
lar. Por lo tanto, participar en una planificacion que se base en el reconocimiento de
la variabilidad, realizar evaluaciones con una perspectiva formativa, adoptar marcos
que prioricen la accesibilidad y reconocer la interculturalidad como una dimensién
esencial y critica del plan de estudios no son simplemente opciones metodolégicas
aisladas, sino que representan decisiones politicas importantes que trabajan activa-
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mente para redistribuir las oportunidades reales entre los estudiantes. En este senti-
do, la eficacia de la inclusiéon soélo es verificable cuando altera activamente la com-
posicién de quienes participan, los tipos de conocimiento que se consideran valiosos
y las formas en que se reconoce y reconoce el aprendizaje en las realidades diarias
de la vida escolar.

Ademads, se revela que las funciones fundamentales que desempenan los maestros,
las familias, las comunidades y el marco general de la gobernanza educativa son ab-
solutamente cruciales para garantizar que el éxito de la inclusién evolucione mas allé
de la mera dependencia de la voluntad o el esfuerzo individual. De hecho, una escue-
la que aspira a funcionar sin fronteras necesita el establecimiento de arquitecturas
de apoyo interdependientes, la presencia de un liderazgo institucional comprometido
y la formulacién de politicas publicas que sean capaces de mantener los derechos
de todos los participantes a lo largo del tiempo. Por lo tanto, la responsabilidad de
fomentar la inclusidon no puede replegarse Gnicamente a los confines del aula o a la
aplicacién de la tecnologia, sino que debe integrarse en el tejido mismo de una ética
institucional compartida que armonice la innovacién con los principios de la justicia.

Por Gltimo, los desafios emergentes que presentan la desigualdad socioecondmi-
cq, el répido ritmo de la digitalizacién y la transformacién en curso impulsada por
el avance tecnoldgico sirven para subrayar la necesidad urgente de conceptualizar
la inclusidn como un proyecto continuo que estd en construccién perpetua. En con-
secuencia, una escuela que se caracteriza por ser una escuela sin fronteras no seré
simplemente la que incorpore un nimero cada vez mayor de dispositivos 0 nuevos
discursos; mads bien, serd una escuela que reorganice fundamentalmente sus con-
diciones de posibilidad, garantizando que ningun individuo quede excluido de lo que
socialmente se reconoce como aprendizaje, participacion y reconocimiento. En este
esfuerzo fundamental reside la esencia transformadora, exigente y profundamente
politica de la inclusién educativa.
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Inclusién educativa sin fronteras Caminos hacia una escuela para todos cues-
tiona rigurosamente los marcos educativos imperantes y sus paradigmas con-
vencionales de comprension de la diversidad. Desde puntos de vista éticos y politi-
cos, el texto afirma que la nocidn de inclusién no puede interpretarse simplemente
como modificaciones técnicas o declaraciones retéricas; mds bien, requiere una
reconfiguracion radical de las estructuras institucionales, los paradigmas curri-
culares y las metodologias pedagdgicas que histéricamente han perpetuado la
exclusion y la inequidad sistémica.

A través del recorrido conceptual y reflexivo, este esfuerzo académico aboga por
una metodologia interdisciplinaria que sintetice las perspectivas teéricas, las poli-
ticas publicas y la praxis educativa, posicionando la diversidad como un elemen-
to intrinseco del proceso educativo y no como un tema que requiere gestion. La
institucion escolar se concibe aqui como un lugar para el encuentro, el reconoci-
miento y la equidad educativa, en el que la diferencia se transforma en un catali-
zador para el desarrollo del conocimiento colectivo y la mejora de la coexistencia
democrdtica.

Este libro estd dirigido a educadores, académicos, administradores educativos y
formuladores de politicas que aspiran a reconceptualizar la educacion desde la
perspectiva de los derechos humanos y la equidad social. El concepto de inclusidn
educativa sin limites no ofrece soluciones prescriptivas; por el contrario, propor-
ciona argumentos sélidos para dilucidar el imperativo de un entorno educativo
abierto y humanizador que esté comprometido con la dignidad de todas las per-
sonas, particularmente en un contexto global caracterizado por profundas des-
igualdades y desafios apremiantes.
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