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Introducción general

El presente libro es producto del trabajo colegiado que llevó a 
cabo un grupo de profesores que imparten asignaturas en la 

Facultad de Ciencias de la Educación, particularmente en la licen-
ciatura en Educación Especial, de la Universidad de Colima, ade-
más de contar con la colaboración de otras instituciones como la 
Universidad de Morelos, el Cinvestav y la Secretaría de Educación 
del estado de Colima que, en el marco del Programa Integral para 
el Fortalecimiento Institucional (pifi), se obtuvieron los recursos 
necesarios para su cristalización, signados en el proyecto de la des-
Pedagogía 2012-2014.

El tema elegido correspondió a la educación inclusiva, por 
su vigencia y relevancia actual, dentro del campo de la educación 
especial y que la Unesco, en su página electrónica, la refiere como 
el derecho de todos los alumnos a recibir una educación de calidad 
que satisfaga sus necesidades básicas de aprendizaje y enriquezca 
sus vidas. Al prestar especial atención a los grupos marginados y 
vulnerables, la educación integradora y de calidad procura desa-
rrollar todo el potencial de cada persona; su objetivo final es ter-
minar con todas las modalidades de discriminación y fomentar la 
cohesión. 

Desde esta perspectiva, la inclusión representa el eje arti-
culador de los trabajos compilados en este libro, el cual se confor-
ma por ocho capítulos que contienen estudios, prácticas o expe-
riencias educativas realizadas en diferentes niveles o contextos de 
igual manera educativos, referidos a algún tipo de discapacidad, 
trastorno o aptitud sobresaliente que abonan al campo de la educa-
ción especial, así como las implicaciones que representa la forma-
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ción de los profesionales del área en los tiempos actuales, conside-
rando las tendencias vigentes y a futuro.

El resultado del esfuerzo realizado aspira lograr un acerca-
miento que favorezca una visión holística de las distintas aristas 
que subyacen de un campo árido, en términos conceptuales e in-
quisitivos, no obstante los avances registrados, y comprometedor 
para quienes formamos parte del mismo.

Dentro de este contexto, Educación inclusiva. Una perspectiva 
de oportunidades, tanto constituye un parteaguas provocador para el 
análisis y la reflexión a posteriori y una visión al impulso de la in-
clusión en sus diferentes ámbitos, así como a la divulgación de los 
estudios realizados en torno a esta línea de investigación. Por tanto, 
se estructuró en ocho capítulos, que se describen a continuación.

Se inicia con el capítulo Sensibilización en aulas inclusivas. 
El valor de la diversidad, donde Santiago Roger Acuña, Gabriela Ló-
pez Aymes y Diana Montserrat Severiano Cuevas, dan cuenta de 
una intervención educativa llevada a cabo en un aula inclusiva 
de primaria con el objeto de concientizar a los participantes sobre 
el valor de la diversidad humana y propiciar la inclusión de estu-
diantes con capacidades diferentes. La experiencia buscó también 
propiciar en los estudiantes el desarrollo de capacidades afectivo-
emocionales y sociales que permitan una interacción positiva en 
el aula y la escuela, además de actitudes de tolerancia, respeto y 
colaboración en contextos de aprendizaje inclusivos.

En el segundo capítulo, Rosa Isela Magallanes González 
presenta el Análisis de una práctica docente rumbo al enfoque inclusi-
vo, en el que hace un recorrido sucinto de la integración a la inclu-
sión y su impacto en la diversificación de la enseñanza a través de 
una experiencia considerada exitosa. Aunque este trabajo se enfo-
ca más a los alumnos con necesidades educativas especiales (nee) 
asociadas o no a alguna discapacidad o aptitudes sobresalientes, 
también comprende a alumnos que no presentan este tipo de ca-
racterísticas, lo que implica atención y estrategias que conduzcan 
a la diversificación de la práctica docente.

El tercer capítulo, Atención educativa a alumnos y alumnas 
con aptitudes sobresalientes y talentos específicos en México, Norma 
Guadalupe Márquez Cabellos hace un recuento de los anteceden-
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tes en la atención educativa de los alumnos y alumnas con apti-
tudes sobresalientes; también, establece una diferenciación con-
ceptual entre la superdotación, aptitudes sobresalientes y talentos 
específicos, así como las necesidades educativas especiales de los 
alumnos y alumnas entre estos últimos. Concluye con una pro-
puesta de atención educativa para los alumnos con aptitudes so-
bresalientes.

En el capítulo cuarto, titulado Atención a las dislalias a tra-
vés del método Feldenkrais, Rosario de Lourdes Salazar Silva, Emilio 
Gerzaín Manzo Lozano y Briseda Noemí Ramos Ramírez, destacan 
una propuesta que surge para una tarea diferenciadora de la tra-
dición magisterial en México ante los retos del cambio educativo; 
refiere a nuevos planteamientos pedagógicos y didácticos que di-
rigen su mirada hacia la construcción de aprendizajes colaborati-
vos, lúdicos y democráticos. La apuesta es la transformación de 
una escuela integradora, situación que se ha vivido desde fines de 
la década de los ochenta, hasta alcanzar la escuela inclusiva. Esta 
propuesta, sin duda, llevará tiempo y se relaciona con la búsqueda 
de una sociedad equitativa, una educación justa y una vida plena 
para todas aquellas personas que presenten discapacidad, trastor-
no o aptitudes sobresalientes al igual que las distintas manifesta-
ciones de credo, preferencia sexual, género o tendencias políticas.

El quinto capítulo, Los profesores de matemáticas y su forma-
ción. Reflexiones ante la inclusión educativa, cuyos autores son Lilia 
Patricia Aké y Martín Gerardo Vargas Elizondo, recoge reflexiones 
generales sobre los efectos de la educación inclusiva en el aula de 
matemáticas, siendo esta asignatura fuente de múltiples dificulta-
des y cuestiones afectivas negativas por parte de los aprendices y 
sobre la cual existe la creencia de que “las matemáticas son para 
unos cuantos”.

El sexto capítulo, La probabilidad en la educación especial. 
Acercamiento a la diversidad educativa del cam, José Marcos López 
Mojica y Ana María Ojeda Salazar, dan cuenta de los resultados de 
una investigación doctoral que consideró la relación de dos pro-
blemáticas: la importancia de identificar los procesos cognitivos 
relativos al pensamiento matemático de niños con discapacidad 
y la enseñanza de la probabilidad y la estadística en el sistema de 
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Educación Especial. Se planteó como objetivo establecer un mar-
co de referencia que permita a los docentes de Educación Especial 
plantear actividades para el tratamiento de los estocásticos ante la 
heterogeneidad de discapacidades en una misma aula.

En el penúltimo capítulo, La tecnología como medio para la 
inclusión educativa en el nivel escolar básico, Jonás Larios Deniz, 
José Manuel de la Mora Cuevas y Liz Georgette Murillo Zamora, 
ofrecen propuestas de uso inteligente y seguro de los dispositivos 
por parte de los niños y de todos los integrantes de la familia.

Finalmente, el octavo capítulo, La Universidad de Colima y 
la formación de profesionales en educación especial, Briseda Noemí 
Ramos Ramírez, Martín Gerardo Vargas Elizondo, y Lilia Patricia 
Aké Tec, describen las características generales respecto al plan de 
estudios de la licenciatura en Educación Especial, su orientación y 
aplicación conforme a los principios de la educación inclusiva, lo 
que provee a los futuros profesionales de una formación holística 
que considera los contextos en que se desempeña y atención a la 
diversidad.
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Sensibilización en aulas inclusivas
El valor de la diversidad

Santiago Roger Acuña
Gabriela López Aymes

Diana Montserrat Severiano Cuevas

Introducción

El movimiento de la educación inclusiva supone una evolución 
conceptual de ideas como las de “necesidades educativas es-

peciales” y de “integración educativa”, al plantear la importancia 
de impulsar cambios en las escuelas para que atiendan a todos 
los niños/as de una comunidad, como parte de un mismo sistema 
educativo sin exclusiones (Ainscow, 2001). En tal sentido, una edu-
cación inclusiva supone toda una filosofía basada en la adopción 
de nuevos valores y actitudes en relación con la “diversidad huma-
na”. Además, la aplicación práctica de sus principios y fundamen-
tos exige el desarrollo de condiciones específicas que posibiliten la 
superación de barreras para el aprendizaje y la inclusión. Dichas 
condiciones suponen una serie de procesos de cambio complejos 
en la forma de pensar y hacer, no sólo en la comunidad educativa, 
sino en toda la sociedad. 

En este trabajo se presenta una intervención educativa lle-
vada a cabo en un aula inclusiva de primaria con el objeto de con-
cientizar a los participantes sobre el valor de la diversidad humana 

Capítulo I
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y propiciar la inclusión de estudiantes con necesidades específi-
cas. Asimismo, la experiencia buscó también propiciar en los estu-
diantes el desarrollo de capacidades afectivo-emocionales y socia-
les que permitan una interacción positiva en el aula y la escuela, 
además de actitudes de tolerancia, respeto y colaboración en con-
textos de aprendizaje inclusivos. 

En primer lugar, se hará referencia breve a algunas ideas 
teóricas que fundamentan la intervención educativa llevada a cabo 
en el aula inclusiva. En segundo lugar, se describirán el contexto 
de trabajo, los objetivos y las actividades llevadas a cabo en la in-
tervención. Finalmente, se comentarán sus resultados y se señala-
rán algunas conclusiones e implicaciones futuras que se despren-
den de este trabajo. 

El valor de la diversidad
Para avanzar hacia una educación inclusiva se precisa la puesta en 
marcha de acciones específicas en el aula, la escuela y la sociedad 
que permitan superar algunas de las barreras para el aprendizaje 
y la participación (Booth y Ainscow, 2000). Buscar el desarrollo 
integral de los niños y niñas, así como el desarrollo del talento de 
cada uno de ellos, debería ser objetivo primordial de la escuela hoy 
en día. El talento está enterrado muy profundo, muchas veces no 
se conoce, hay que propiciar las condiciones, y estar muy atento a 
las necesidades de nuestros educandos, así como la valoración de 
los contextos donde se lleva a cabo la acción educativa.

Al respecto, como señala Echeita (2006), si muchos niños y 
niñas no poseen las mismas oportunidades escolares que los otros 
niños, no es por lo que éstos son, hacen o pueden dejar de hacer, 
sino porque tanto el contexto escolar en que de forma “natural” de-
berían desenvolverse, como el sistema educativo en el que éste se 
enmarca, y la sociedad en la que vive, están llenas de barreras de 
muy distinto tipo que impiden su aprendizaje y participación en 
condiciones de igualdad. Varias de estas barreras están relaciona-
das con valores, creencias y prejuicios que nos hacen calificar lo 
que sale de la norma como rasgos negativos o carencias. Por consi-
guiente, una de las metas de la educación inclusiva es generar en 
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la población un cambio de actitud en el que se reconozcan las di-
ferencias humanas como aspectos positivos o señas de identidad, 
lo cual a su vez facilitará la implementación de acciones que nos 
permitan crecer como cultura incluyente. 

Uno de los espacios más apropiados para generar esta nue-
va cultura incluyente es la misma escuela y, más concretamente, 
el aula escolar. Para ello es imprescindible desarrollar situaciones 
de aprendizaje que permitan superar la visión o perspectiva indi-
vidual del aprendizaje y la enseñanza, al generar condiciones co-
laborativas que ofrezcan recursos y oportunidades de interacción 
positiva, a la par que atiendan a la diversidad de necesidades de los 
alumnos (Arnaiz, 2003). Hay que tener en cuenta que la interac-
ción social positiva no aparece de manera automática únicamente 
por el hecho de compartir un mismo espacio físico, sino que exige 
el establecimiento de una serie de andamiajes que posibiliten la 
configuración de contextos protegidos donde puedan desarrollar 
una serie de capacidades cognitivas, afectivo-emocionales y socia-
les (Hunt, Farron-Davis, Beckstead, Curtis y Goetz, 1994).

Algunas de estas capacidades estrechamente vinculadas 
con la comprensión de la diversidad humana como valor central 
tienen que ver con: a) confiar en sí mismos y en los demás; b) re-
conocer, comprender, y expresar las emociones que suscitan deter-
minadas situaciones relacionadas con la diversidad; c) obtener re-
conocimiento y éxito en sus tareas cotidianas; d) reflexionar sobre 
sus propios pensamientos, motivos y conductas en interacción con 
sus pares; e) desarrollar habilidades de diálogo y participación; f) 
aprender y ejercitar la empatía; y g) colaborar de manera positiva 
y resolver dificultades interpersonales en la vida cotidiana (Díaz-
Aguado, 1996, Acuña y López Aymes, 2007). 

En tal sentido, una intervención dirigida a sensibilizar y 
concientizar sobre diversidad como valor exige estrategias y activi-
dades diseñadas no sólo en el plano cognitivo sino muy especial-
mente en el plano emocional y social que favorezcan una serie de 
mecanismos evolutivos básicos, tales como: a) el establecimiento 
de las relaciones de apego, pues con base en esta primera tarea 
evolutiva se construyen las primeras matrices de las relaciones so-
ciales, la seguridad básica y la forma de responder al estrés; b) el 
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establecimiento de la autonomía y la motivación de eficacia, que 
permite el desarrollo de la capacidad para relacionarse con otras 
personas y adaptarse a nuevas situaciones de forma autónoma; c) 
el reconocimiento, la comprensión y la regulación de emociones 
básicas; y d) el desarrollo de las habilidades sociales más sofistica-
das a partir de la interacción con iguales, entre las que se destaca 
la habilidad de comprensión empática (Díaz-Aguado, 1994).

La puesta en marcha de estas acciones supone una mejo-
ra educativa para todos los alumnos al proporcionarles la oportu-
nidad de comprender la relatividad que existe en las diferencias 
individuales (todos tenemos necesidades y cualidades especiales), su 
posibilidad de compensación a través de la acción educativa y un 
contexto heterogéneo en el cual aprender a resolver los problemas 
que plantea la diversidad.

Propósitos y contexto de la intervención
La intervención educativa, llevada a cabo con profesores y 
estudiantes de segundo año de primaria, se propuso como objetivo 
concientizar a los participantes sobre el valor de la diversidad 
humana y propiciar la inclusión de estudiantes con necesidades 
educativas especiales. Asimismo, motivar el desarrollo de 
capacidades afectivo-emocionales y sociales que permitan una 
interacción positiva en el aula y la escuela, además de actitudes 
de tolerancia, respeto y colaboración en contextos de aprendizaje 
inclusivos. 

El grupo de estudiantes estuvo conformado por un total de 
20 niñas y niños, algunos de los cuales presentan necesidades edu-
cativas especiales, destacándose uno de ellos (A.) con característ-
cias singulares, asociadas al Síndrome de Asperger. La interven-
ción se llevó a cabo en una escuela del municipio de Cuernavaca, 
Morelos (México); la población escolar pertenece en su mayoría a 
un nivel socio-económico-cultural medio-alto. Dicha escuela se ha 
planteado seguir un enfoque inclusivo y trabaja de manera multi-
disciplinaria, al proporcionar una serie de apoyos a los estudiantes 
con capacidades singulares. 

En el caso concreto del aula en la que se llevó a cabo la ex-
periencia, a pesar de los apoyos que recibe, se observó inicialmen-
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te que A. no alcanza a estar incluido en su grupo y en ocasiones 
sus compañeros interactúan negativamente con él, incluso, llegan 
a burlarse de algunas de sus conductas. A. se percata de todas estas 
situaciones y eso le genera una serie de dificultades para colabo-
rar adecuadamente con sus compañeros, con lo que no se siente a 
gusto con su grupo.

Moya, Andivia, Gómez, y Moreno (2006) exponen que la 
invisibilidad de un alumno con algún Trastorno Generalizado del 
Desarrollo puede ocurrir debido a las dificultades comunicativas 
propias del trastorno, como el repertorio reducido de conductas 
sociales que se vuelven evidentes en el grupo, donde se propicia 
la relación entre pares. Al no existir respuesta o reciprocidad, au-
sencia de conductas de juego grupal, y la búsqueda de espacio per-
sonal continuo, sin mostrar interés por las relaciones sociales, los 
pares tienden a olvidar que su compañero es parte del grupo, y se 
genera exclusión. 

Para contrarrestar los efectos de la invisibilidad y romper el 
ciclo, Hernández-Pallarés (2012) propone algunas estrategias a to-
mar en cuenta, especialmente enfocadas en los centros escolares, 
que son las siguientes:

•	 Pronta y efectiva detección de las dificultades del aprendizaje.
•	 Concientización de la existencia de las mismas a través de la 

capacitación a los profesores, asistencia y participación en 
congresos, seminarios, etcétera.

•	 Definición clara de la población que presenta estas dificul-
tades (diagnóstico psicopedagógico distinto al clínico, actu-
alizar los censos).

•	 Adaptación de la planeación curricular con un cambio de 
perspectiva: enfocar los esfuerzos a que la escuela realice 
los cambios, no propiamente el alumno quien tenga que 
adaptarse.

•	 Sensibilización sobre las fortalezas y capacidades de los niños 
con alguna dificultad.

Tomar en cuenta estas estrategias sería tomar en cuenta al 
alumno, valorar y dignificar su existencia (Robles, 2014). Por con-
siguiente, con la intervención se buscó sensibilizar y concientizar 
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sobre el valor de la diversidad humana, de manera tal que el grupo 
pudiera adoptar nuevos valores y actitudes para fortalecer las ca-
racterísticas inclusivas del aula.

Descripción de la intervención educativa
El programa de intervención se llevó a cabo en cinco sesiones, 
cada una con duración de aproximadamente una hora y media. 
Antes de iniciar la intervención, se llevó a cabo una entrevista 
con la directora del departamento psicopedagógico de la escuela, 
con la finalidad de conocer la situación actual del grupo y la 
observación del desenvolvimiento grupal en una situación formal 
y otra informal. 

Las actividades consistieron principalmente en dinámicas 
de juegos cooperativos, representaciones a partir de un cuento es-
pecíficamente estructurado para trabajar valores relativos a la di-
versidad y discusiones en grupo; algunas de estas actividades si-
guieron la estructura de la propuesta de Díaz-Aguado (1995). 

En la primera sesión se aplicó un cuestionario sociométri-
co, con el propósito de evaluar la interacción entre compañeros y 
ver qué tipo de relaciones establecen entre ellos, así como la im-
presión que cada niño produce y tiene respecto a sus compañeros 
y los atributos perceptivos por los que más destaca. Esto nos posi-
bilitó contar con un diagnóstico más preciso sobre las interaccio-
nes y la dinámica grupal, así como también el estatus de cada uno 
de los estudiantes dentro del grupo. En esta misma sesión se pre-
sentó el proyecto a los niños y se les describió de manera general 
lo que íbamos a trabajar a lo largo de las sesiones. 

Para la segunda sesión se plantearon dos actividades, la pri-
mera de ellas consistió en un juego cooperativo que tuvo como ob-
jetivo, además de la presentación de los participantes, un primer 
acercamiento al valor de la diversidad y a ideas vinculadas con el 
respeto y la tolerancia a las diferentes características individuales, 
así como también se subrayó la importancia de la colaboración en 
cualquier situación social. 

La segunda actividad realizada fue “díselo con mímica”. Para 
llevarla a cabo se formaron equipos de acuerdo a las puntuaciones 
obtenidas en el cuestionario sociométrico; el procedimiento segui-



1717

Capítulo i | Sensibilización en aulas inclusivas. El valor de la diversidad

17

do supuso la selección de dos niños con mayor número de puntua-
ciones negativas, dos niños con puntuaciones positivas y uno con 
puntuaciones más neutras en cada equipo. Específicamente en la 
conformación del equipo en el que participó A., se tuvo en cuenta 
seleccionar dos niños con puntuaciones positivas, otro con puntua-
ción neutra y el restante con puntuaciones negativas. El objetivo 
específico de dicha actividad era introducir a los niños al tema de 
la diversidad y las capacidades singulares de manera muy sencilla 
y vivencial.

En la tercera, cuarta y quinta sesión se trabajó con una di-
námica grupal basada en la representación y la discusión del cuen-
to Tani: El niño que tenía las manos partidas (Díaz-Aguado, 1994). 
En dicha dinámica se trabaja un cuento que trata de representar 
la relatividad de las diferencias, así como también las particulares 
situaciones socio-emocionales que plantea la inclusión escolar. En 
este caso se hicieron algunas modificaciones que consistieron en 
simplificar los diálogos y aumentar algunos personajes, con la fina-
lidad de que cada niño tuviera un diálogo y pudiera participar en 
la representación leída. 

A través de la participación en una representación, desde la 
Teoría del rol (Allen, 1976), se ha destacado la posibilidad de produ-
cir cambios en las actitudes, en el autoconcepto y las conductas, y 
en la dirección de las características asociadas a dicho papel. Esta 
actividad contribuye, además, a desarrollar una mejor compren-
sión y empatía hacia las personas que efectivamente lo desem-
peñan en la vida cotidiana. La situación ficticia creada por medio 
de la representación, proporciona el adecuado contexto protegido, 
así se evitan los riesgos de las situaciones reales. El hecho de que 
los niños, tanto con necesidades especiales como el resto de los 
alumnos, compartan estas actividades de representación, puede 
proporcionarles a todos ellos importantes experiencias de empatía 
y la oportunidad de descubrir que sus procesos psicológicos (senti-
mientos, pensamientos, expectativas...) no son tan diferentes entre 
sí, o, en muchos casos, iguales. 

Al término de la representación de cada escena se realizó 
una discusión guiada por las coordinadoras, cuyo objetivo consistió 
en crear un conflicto socio-cognitivo, que permitiera romper con 
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paradigmas socialmente adquiridos y reflexionar acerca de las acti-
tudes hacia la diversidad, con lo cual se pretende generar un cam-
bio de actitud. Es decir, con dicha dinámica se buscó reforzar las 
experiencias de activación empática y la oportunidad de relativizar 
las diferencias existentes entre los seres humanos. En las discusio-
nes grupales se tuvieron especialmente en cuenta dos condiciones 
recalcadas por Doise y Mugny (1983): a) que en ella se produzcan 
distintos puntos de vista sobre un mismo problema o situación; y 
b) que los estudiantes participen activamente en ellas. Sólo cuando 
los estudiantes se encuentran motivados, probablemente por el de-
seo de convencer a un compañero que percibe como equivocado, 
se produce la activación emocional necesaria para buscar una nue-
va reestructuración del problema. Es importante tener en cuenta, 
asimismo, que fue necesario adaptarla a la competencia cognitiva 
y comunicativa de los alumnos que en ella participaron, para que 
la discusión resultara eficaz.

La actividad de cierre consistió en una tarea de equipo: se 
colocó una cuerda justo a la mitad del salón y la instrucción fue 
que todo el grupo formara un solo equipo y todos tenían que pasar 
del otro lado de la cuerda sin tocarla, ni intercalar los pies. Ellos 
como equipo tenían que organizarse para pasar, y sólo tenían cinco 
minutos para ponerse de acuerdo, después de ese tiempo no po-
dían hablar, si alguien hablaba todos se regresaban al inicio. 

En tal sentido, el juego cooperativo constituye un recurso 
educativo de gran utilidad para promover el cambio de actitudes y 
de pensamientos estereotipados. Es una de las estrategias básicas 
para trabajar en contextos heterogéneos, pues ha sido comproba-
da su eficacia para el aprendizaje tanto de competencias sociales, 
como son ayudar y pedir ayuda, y habilidades de comparación in-
tra e interpersonales.

En esta experiencia se empleó un diseño de grupo único 
con medidas pre y postintervención. Para valorar la eficacia del 
programa se aplicaron los siguientes instrumentos: a) entrevistas 
semiestructuradas con informantes clave, b) registro de observa-
ciones en contextos de aprendizaje y recreación, y c) sociograma.
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Resultados 
Para dar inicio al proyecto solicitamos información acerca del grupo 
y más específicamente del niño en proceso de inclusión, por lo que la 
psicóloga del colegio, quien funge como directora del Departamento 
Psicopedagógico, nos recibió en su oficina y nos platicó a grandes 
rasgos acerca de la situación escolar y familiar del niño, así como de 
la respuesta que tanto los otros niños como sus padres y el colegio 
han tenido al respecto. Posterior a la entrevista, la psicóloga nos 
presentó con la maestra del grupo, quien nos permitió ingresar 
al salón de clases y observar la actividad que en ese momento 
realizando. A continuación se describen los datos más relevantes.

Datos relevantes: entrevista con la psicóloga
Información general: Aldo es hijo único, pertenece a una familia 
nuclear, tiene 7 años de edad, está diagnosticado con Síndrome de 
Asperger. El padre del menor está ausente la mayor parte del tiempo 
por cuestiones de trabajo y la madre aún no acepta la problemática 
del niño, negándolo en la mayoría de las veces argumentando que 
Aldo es un niño como cualquier otro. 

Aspecto educativo: Aldo asiste a este colegio desde el tercer 
año de preescolar y actualmente se encuentra cursando segundo 
año de primaria. Es un niño sumamente inteligente y tiende a ser 
perfeccionista en todo lo que realiza. Dentro de las actividades que 
efectúa, ya sean formales o informales es metódico y muy obser-
vador, un ejemplo de ello es que siempre está atento a que se cum-
plan las reglas de la institución y, si algún niño no cumple alguna 
de ellas, lo acusa.

A pesar de que es muy observador, se muestra indiferente 
ante las actividades que no son de su interés, puesto que una de las 
características principales de este síndrome es que tienen intereses 
muy específicos; los de él radican en la astronomía, el ajedrez y los 
animales. En ocasiones Aldo se niega totalmente a trabajar, por lo 
que lo llevan al departamento psicopedagógico y le proporcionan al-
gunos juegos o lee algunos cuentos, ya que leer también es una de 
las actividades preferidas del menor. 

Durante la mañana (antes del receso) es un niño bastante 
funcional, puede trabajar bien sin apoyos; es a partir del recreo que 
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se requiere de la persona de apoyo. Debido a las características del 
síndrome, Aldo se muestra poco tolerante a los cambios en su ruti-
na y suele responder con agresión cuando éstos se presentan, por 
lo que los padres han decidido no incluirlo en las actividades que 
realiza el colegio en fechas especiales (Navidad, Día de muertos, 
etcétera); esta actitud también es influida por la religión de la ma-
dre. Otra de las características del menor es que suele manifestar 
patrones de conducta muy estereotipados, y no logra manejar sus 
estados de ánimo, principalmente el enojo y aún no logra entender 
las reglas de los juegos. Durante clase, generalmente no participa 
de manera espontánea, por lo que la maestra se tiene que dirigir 
especialmente a él para que lo haga. Independientemente de todas 
las características que presenta Aldo, no ha sido necesario realizar 
adecuaciones curriculares significativas ya que aprende al ritmo 
de sus compañeros.

Aspecto social: El proceso de integración al grupo al que per-
tenece ha sido difícil a pesar de que se hacen diversas actividades 
para favorecerla. Por ejemplo: al inicio del ciclo escolar se habla 
con todo el grupo y se les explica que Aldo presenta ciertas carac-
terísticas diferentes a todos los demás, y que ellos tienen que en-
tenderlo y ser pacientes, esto ocasiona que tengan un poco de más 
tolerancia en ciertas actitudes hacia él, como el no molestarse si 
Aldo les quita algo o cuando no pide las cosas por favor; sin embar-
go, en las relaciones de amigos, Aldo está totalmente excluido. Por 
ejemplo, a la hora del recreo generalmente está solo y realiza ac-
ciones de manera repetitiva; lo característico en él es que camine 
alrededor de la cancha de la escuela durante todo el recreo. 

A pesar de todo el proceso de sensibilización que intenta 
manejar el colegio, se presentan ocasiones en que los compañeros 
de Aldo se burlan de algunas conductas que él manifesta, cómo el 
hecho de hablar solo o su forma tan brusca de hablar. Aldo se per-
cata de todas estas situaciones y eso lo hace sentir mal. 

Aspectos clínicos: Actualmente Aldo se encuentra en trata-
miento farmacológico. El medicamento suministrado es Concerta 
(Metilfenodato).1 Inició con dicho tratamiento a partir de su ingre-

1	 Este medicamento se suele prescribir para el tratamiento de trastorno por déficit de aten-
ción con hiperactividad.
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so a primaria. El primer año no presentó ningún problema, mani-
festando un buen desempeño académico (apareció en cuadro de 
honor); durante el segundo año suspendieron el tratamiento debi-
do a que Aldo manifestó dolores de cabeza y la madre se los adju-
dicó al medicamento, esta acción trajo como consecuencia que el 
niño presentara un comportamiento disruptivo y que su desempe-
ño académico disminuyera, a tal grado que se consideró la posibili-
dad de darlo de baja. Por tal, motivo la madre decidió seguir medi-
cándolo. En la escuela cuenta con una persona de apoyo después 
del recreo; asimismo, asiste a terapia psicológica y cada determina-
do tiempo asiste a revisiones neurológicas. 

Actitud de los padres de otros niños: El programa de inclusión 
del colegio es una cuestión que causa muchas inquietudes en los 
padres, y este caso no es la excepción. Cuando a los padres de los 
alumnos de un grupo en donde hay un niño integrado se les in-
forma de esta situación, generalmente no aceptan dicho contexto, 
considerando que este proceso no favorecerá a sus hijos. En estos 
casos, el departamento psicopedagógico realiza una reunión para 
explicar toda la situación con la finalidad de sensibilizar, argumen-
tando que este proceso favorecerá tanto al niño con características 
singulares como a todos los compañeros, y generalmente los pa-
dres entienden la situación y no se oponen. 

Intervención por parte de la escuela: Se realiza un trabajo mul-
tidisciplinario. Al inicio de cada ciclo escolar se efectúa una reu-
nión con los maestros en donde se habla de las características de 
todos los niños; en el caso de Aldo, se le entrega un reporte infor-
mativo de la situación a las maestras de grupo, donde se especi-
fican las conductas del menor, se sugieren algunas estrategias de 
intervención y características generales del síndrome de Asperger. 
Además, cada dos o tres meses asiste al colegio un psicólogo espe-
cialista para asesorar a las personas que trabajan con Aldo (maes-
tras de grupo, departamento psicopedagógico y persona de apoyo). 
Este psicólogo les proporciona estrategias para poder intervenir de 
manera más efectiva con el menor, particularmente estrategias de 
modificación de conducta.
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Observación en un día de clases
Cuando llegamos al salón de segundo de primaria, Aldo se 
encontraba sentado adelante del grupo. Al ver a la psicóloga y a 
nosotros esperando afuera, preguntó en voz alta: ¿por qué las traes?, 
dirigiéndose a la psicóloga. La psicóloga comentó a la maestra 
de grupo acerca de nuestro proyecto. Ingresamos al salón; se 
encontraban realizando una actividad de la materia de español en 
la que de manera grupal tenían que compartir sus respuestas de un 
ejercicio anterior (encontrar errores ortográficos en un texto); Aldo 
se encontraba realizando la actividad al igual que sus compañeros, 
sin embargo únicamente escribía y no participaba; después de unos 
minutos se puso de pie, fue al pizarrón y con el borrador simuló 
estar borrando. La maestra lo motivaba verbalmente a continuar su 
trabajo. Al terminar la actividad la maestra les pidió que guardaran 
sus útiles (cada niño tiene un espacio individual para guardar sus 
libros; dicho espacio se encuentra ubicado en la parte trasera del 
salón). Aldo hizo caso omiso en un primer momento, pero cuando 
sonó la campana para el recreo tomó sus libros, los llevó a su lugar, 
tomó su lonchera y salió del salón. 

Tomamos unos minutos para establecer los horarios con la 
profesora y, al terminar, la psicóloga nos condujo a la cafetería, 
que es donde se encontraba Aldo. La persona de apoyo que se en-
carga del niño durante la segunda mitad del horario escolar ya se 
encontraba ahí; nos presentamos. Mientras realizamos la observa-
ción, ella nos dio algunos otros datos acerca del comportamiento 
diario del niño.

Aldo estaba sentado en la misma mesa que otro niño, sin 
embargo no interactuó con él, permaneció sentado mientras co-
mió su sándwich y al terminar tomó su lonchera y comenzó a ca-
minar por el patio; había niños jugando futbol, niños aventándose 
la pelota y así cada grupo de niños con un juego diferente. Aldo por 
su parte se dedicó a caminar y a correr entre todos ellos, sin tener 
la intención de establecer alguna interacción con otros niños. De 
hecho, algunos se acercaron a él de manera amistosa pero Aldo 
mostró rechazo hacia ellos. Al terminar el recreo los niños cambia-
ron de salón pues tienen clase de inglés; la psicóloga nos presentó 
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con la maestra del grupo e ingresamos nuevamente a observar la 
actitud del niño en dicha clase. 

Se encontraba sentado en la parte de atrás en una de las es-
quinas; la maestra escribió algo en el pizarrón y solicitó a los niños 
que lo copiaran; Aldo no lo hizo, por lo que la persona de apoyo 
le ayudó. Posteriormente jugaron mímica. Varios niños pasaron y 
se hizo un ambiente participativo, pues los niños ya conocían la 
actividad. Aldo sin embargo no hizo caso a ninguna de las instruc-
ciones de la maestra, por un momento se levantó de su lugar y co-
menzó a hojear un cuento.

Resumen. Durante la observación directa se notó que el des-
empeño de Aldo es adecuado en lo que respecta a las cuestiones 
académicas y es capaz de realizar las mismas actividades que los 
demás niños sin dificultad; sin embargo, las propuestas de inte-
racción son las que presentan mayor dificultad en el niño. En las 
actividades propuestas tanto por la maestra de español como la de 
inglés, se intentaba crear un ambiente participativo por parte de 
todos los niños, Aldo realizaba las actividades pero de forma aisla-
da, sin establecer interacción con sus compañeros.

Análisis cualitativo del cuestionario sociométrico 
El cuestionario sociométrico fue aplicado a la totalidad del grupo 
(11 niños y 9 niñas). Este instrumento tiene la finalidad de evaluar 
las relaciones entre compañeros, conocer el estatus medio o nivel 
de popularidad de los niños y niñas, las oportunidades para el 
establecimiento de relaciones de amistad, la impresión que cada 
niño produce y tiene respecto a sus compañeros, así como los 
atributos perceptivos por los que más destaca, es decir, con este 
instrumento se obtiene información de la conducta percibida por 
los compañeros así como de las características en las que más 
destacan los alumnos. 

El instrumento consta de las siguientes preguntas:

•	 ¿Quiénes son los tres niños o niñas de tu clase con los que 
más te gusta jugar? ¿Por qué te gusta jugar con ellos?

•	 ¿Quiénes son los tres niños o niñas de tu clase a los que más 
les gusta jugar contigo? ¿Por qué crees que les gusta?
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•	 ¿Quiénes son los tres niños o niñas de tu clase con los que 
menos te gusta jugar? ¿Por qué no te gusta jugar con ellos?

•	 ¿Quiénes crees tú que son los tres niños o niñas de tu cla-
se a los que menos le gusta jugar contigo? ¿Por qué crees tú 
que no les gusta?

Adivina quién es el niño o niña de tu clase que:

•	 Tiene más amigos
•	 El más triste
•	 Al que más quiere la profesora 
•	 El más alegre
•	 El que más ayuda a los demás
•	 El que más sabe
•	 El que menos amigos tiene
•	 El que más molesta a los demás
•	 El que menos sabe
•	 Al que menos quiere la profesora 

A partir de las respuestas de los niños se obtienen dos índi-
ces globales de conducta percibida, agrupando todas las nomina-
ciones que cada niño recibe en los atributos positivos y negativos. 
Los atributos positivos consisten en el número de veces que un 
alumno es nombrado por sus compañeros en las categorías positi-
vas, estas categorías son las preguntas: 1, 2, 5, 7, 8, 9 y 10. Los atri-
butos negativos consisten en el número de veces que el alumno es 
nombrado por sus compañeros en las categorías negativas, las cua-
les corresponden a las preguntas: 3, 4, 6, 11, 12, 13 y 14. 

Forma de aplicación: Debido a que los niños de este grupo ya 
saben leer, el instrumento se aplicó de manera grupal; las aplicado-
ras hacían las preguntas de manera verbal y los niños tenían que 
contestar en el protocolo que se les proporcionó. 

A continuación se presenta una tabla de la compilación de 
las respuestas del grupo evaluado:
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Tabla 1
Puntuaciones obtenidas por el grupo de segundo grado de 

primaria en el cuestionario sociométrico

1
*

2 3
*

4
*

5
*

6
*

7 A* 9
*

1
0
*

1
1
*

1
2

1
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1
4

1
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1
6
*

1
7

1
8 

1
9
*

2
0

To
ta
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s

+ 8 6 1
1

8 7 1
1

1
0

5 1
0

1
1

7 1
8

2 1
1

3 6 1
4

6 5 1
2

- 9 3 7 5 6 3 3 1
4

7 1
7

3 0 1
3

3 1
3

1 8 1 1
6

0

1 9 1 1 1 1 1 1 1 2 1 2 1 1 1 7 2 7 2 1

7 8 3 3 4 3 9 7 8 0 5 5 4 6 2 1 2
*Se señala con un asterisco a los niños. El área sombreada se refiere al niño en proceso de 
inclusión.

Interpretación: Como se observa en la tabla anterior, los niños 
y niñas que concentran más atributos positivos son: 3, 6, 7, 9, 10, 12, 
14, 17 y 20, siendo esta última y la número 12 las más apreciadas por 
el grupo, ya que no recibe ninguna nominación negativa. Los que 
concentran más atributos negativos son: Aldo, 10, 12, 13,15, y 19.  

Con estos datos se corroboran las dificultades que se han pre-
sentado con Aldo, el niño en proceso de inclusión, ya que acumuló 
un mayor número de atributos negativos que positivos (más triste, 
más molesta, menos amigos), lo cual es un indicio de las dificultades 
existentes respecto a la relación con sus compañeros. Sin embargo 
se encontraron datos importantes, ya que hubo niños que acumu-
laron un porcentaje más elevado de nominaciones negativas que 
Aldo, tal es el caso de la niña con el número 13, quien concentró 13 
nominaciones negativas (es rechazada por los compañeros para ju-
gar y la nominan como “la que menos sabe”) y sólo 2 positivas.

El niño con el número 10 puede considerarse el líder de gru-
po, aunque algo controvertido, ya que acumuló un porcentaje eleva-
do de atributos positivos, pero también obtuvo un mayor porcentaje 
de atributos negativos (más molesta). Algunos de los niños mues-
tran porcentajes más neutrales, tal es el caso de: 1, 4 y 5. A partir de 
estos datos, se organizaron los grupos cooperativos.
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Descripción de observaciones durante las sesiones
Las dos primeras sesiones se destinaron a realizar el diagnóstico 
y línea base del niño y del grupo. En las sesiones tres, cuatro y 
cinco se llevaron a cabo las actividades propias de la propuesta de 
intervención. Al inicio de la primera actividad de la sesión 3 (la 
telaraña), Aldo mostraba poco interés y no se integraba al grupo; a 
lado de él estaba una compañera quien al iniciar la actividad trató 
de integrarlo a la misma. A pesar de que Aldo ya formaba parte 
del grupo, seguía poco motivado; conforme fue trascurriendo la 
actividad, se fue mostrando más atento a la misma. Él era de los 
últimos niños que faltaba para pasarle la bola de estambre y le pidió 
de manera directa a uno de sus compañeros que se la lanzara; a 
partir de ahí empezó a tener mayor interacción con los demás niños.

La segunda actividad realizada fue la de “Díselo con mími-
ca”. Al comentarles a los niños que los equipos los formaríamos no-
sotras, mostraron un poco de resistencia, argumentando que prefe-
rían estar con sus amigos; se les explicó que no era posible hacerlo 
de esa manera y acataron la instrucción sin problema, sin embargo 
si fue más difícil para unos equipos llevar a cabo la actividad. En 
un equipo en específico se presentaron ciertos conflictos y queda-
ron en último lugar, puesto que no lograban concensar. La niña lí-
der del grupo (la número 17 en nuestra tabla de sociometría) que-
ría adivinar todas las acciones que se representaban y pretendía 
manejar al grupo como ella quería. Cuando era turno de otra niña 
más bien tímida (número 7), se molestaba porque decía que no ha-
cía las cosas bien y sugería que no pasara a representar. Estos co-
mentarios afectaban su participación y ocasionaba que fuera más 
lenta en la representación. Al final de la actividad la chica líder se 
quedó muy molesta por los resultados y se les explicó a todos los 
integrantes de su equipo que no habían logrado un trabajo de co-
laboración. Los otros equipos trabajaron de manera cooperativa y 
obtuvieron buenos resultados. 

Cuando se formó el equipo de Aldo, una de sus compañeras 
(la única niña en su grupo) se resistió un poco en estar en el mis-
mo equipo que Aldo. Sin embargo el trabajo que se realizó en este 
equipo fue muy bueno, quedando en segundo lugar. La participa-
ción de Aldo en la actividad fue activa, adivinó una de las acciones 
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más difíciles y representó otra de manera efectiva. En este mo-
mento de la sesión, Aldo estaba entusiasmado con las actividades e 
interactuaba con sus compañeros de manera más espontánea. Con 
esto nos dimos cuenta de que la participación de Aldo en activida-
des bien estructuradas suele ser muy adecuada. 

Después de la actividad se realizó una reflexión acerca del 
tema; en primer lugar se les preguntó a los niños qué es lo que ha-
bían sentido al tener que expresar algo sin hablar. A partir de esta 
pregunta surgieron intervenciones por parte de los niños sin llevar 
un orden. La mayoría de las intervenciones estuvieron enfocadas 
a ejemplos de personas con dificultades que ellos conocían o ha-
bían visto alguna vez. Durante todo este debate Aldo participaba 
al igual que la mayoría de sus compañeros, lo cual nos motivó, 
puesto que la directora del departamento psicopedagógico nos co-
mentó que Aldo no participa de manera espontánea. Cuando veía-
mos que Aldo hacia algún comentario queríamos darle la palabra 
y que todos los niños escucharan, sin embargo no queríamos que 
se notara preferencia por las intervenciones de él, por lo que su-
gerimos que si alguien quería hablar tenía que levantar la mano y 
los demás tenían que escuchar con atención, argumentando que 
teníamos que respetar todas las intervenciones. Aldo entendió esta 
petición y respetó en todo momento los turnos, se mostraba atento 
a las intervenciones de los demás y a la secuencia de las mismas. 
Cuando alguien hablaba sin tener turno, él aclaraba que se esta-
ban respetando turnos. Su intervención en esta reflexión fue muy 
valiosa, hizo comentarios muy certeros y concretos que ayudaron 
a entender la esencia del tema en todo el grupo; ya en esta parte 
Aldo se mostraba integrado tanto al grupo como a la actividad. Sin 
embargo hubo otros niños que no tuvieron ninguna intervención 
durante la reflexión, tal es el caso de 4, 15 y 19, entre otros. 

En esta sesión se logró el objetivo planteado, el cual consis-
tía en que los niños reflexionaran y se sensibilizaran acerca de las 
dificultades que algunas personas presentan para poderse comuni-
car; la mayoría de los niños se mostraron entusiasmados. Un as-
pecto muy favorable es que durante la sesión estuvieron presentes 
tanto la maestra de grupo como la persona de apoyo de Aldo, pero 
no hubo ninguna participación por parte de ellas; aun y cuando los 
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niños se descontrolaban un poco, se limitaban a observar. Al fina-
lizar la sesión la maestra de grupo nos comentó que le había gus-
tado el tipo de reflexión que habían hecho los niños y que esto era 
justamente lo que se necesita para lograr una sensibilización en 
el grupo. Al final de esta sesión quedamos muy satisfechas puesto 
que se había realizado un buen trabajo y se habían cumplido los 
objetivos planteados. 

En la cuarta sesión empezamos a trabajar con el cuento Tani, 
el niño con las manos partidas (en la población donde nació Tani, to-
dos los habitantes tenían los dedos juntos, como guantes). El grupo 
estaba muy entusiasmado, en particular Aldo. Preparamos el ma-
terial y rifamos los personajes. Ante esta actividad todos los niños, 
emocionados, empezaron a decirse entre ellos qué personajes les 
había tocado. Posteriormente se repartieron los diálogos y los guan-
tes. La instrucción fue que tenían que estar atentos y leer sus diálo-
gos cuando fuera su turno. Todos los niños estuvieron muy partici-
pativos en todo momento; la dinámica consistió en leer escena por 
escena y realizar una reflexión al finalizar cada una de ellas.

En particular, en la escena 2 se abordó el tema de la utili-
zación de instrumentos especiales para poder compensar ciertas 
dificultades. En una parte en específico del cuento, una niña hace 
un comentario acerca del instrumento que Tani utiliza (un bolígra-
fo para escribir, en vez del aparato pesado que usaban los otros ni-
ños); a partir de esta idea se les preguntó a los niños si alguna vez 
alguien les había hecho burla por utilizar ciertos objetos para poder 
realizar alguna actividad. Aldo se desvió un poco del tema y con un 
tono muy fuerte comentó que en alguna ocasión unos niños se ha-
bían burlado de él. Conforme fue trascurriendo el relato aumentó 
su enojo y con esto su tono de voz. Tanto la persona de apoyo como 
la maestra del grupo intentaron intervenir, pero logramos manejar 
la situación de manera adecuada. Durante toda esta sesión hubo 
participación activa por parte de la mayoría de los niños, por lo 
que se cumplieron los objetivos planteados. 

En la quinta sesión se trabajó la escena 5 y la reflexión fi-
nal del cuento y de nuestra participación; también se implementó 
una actividad de trabajo en equipo. La directora de primaria estuvo 
presente en esta última sesión; se les pidió a cada niño que dijeran 
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una frase del cuento de forma continua, con la finalidad de que la 
directora tuviera una idea de lo que se trataba el cuento. La mayo-
ría de los niños hicieron aportaciones que nos permitieron recono-
cer que habían captado la esencia de las 4 sesiones anteriores. A 
partir de esta recapitulación se dio inicio a la escena 5, siguiendo 
la misma dinámica de las escenas anteriores. Un dato interesante 
a lo largo de esta escena fue que Aldo hizo su intervención en el 
momento preciso, sin que se le tuviera que solicitar, mientras que 
a la mayoría de los niños se les tuvo que recordar. 

Como cierre de nuestra intervención se realizó la actividad 
de “todos juntos al otro lado de la cuerda”, que consistió en que 
todo el grupo formara un solo equipo para pasar del otro lado de 
una cuerda sin tocarla, ni intercalar los pies, por lo que como equi-
po tenían que organizarse para pasar. En un principio los niños se 
organizaron en pequeños grupos y Aldo se aisló totalmente de la 
actividad. La niña líder del grupo (17) tomó el mando e intentó ex-
plicar a cada pequeño grupo su plan; en este momento se le pidió 
que fuera con Aldo y le explicara como a los otros niños la estra-
tegia que seguirían. En el primer intento no lograron pasar debido 
a que no cumplieron las reglas del juego; en el segundo intento se 
mostraron más organizados y casi logran cumplir con la meta. Fue 
hasta el tercer intento que los niños lograron organizarse en dos 
equipos y cumplir así con el objetivo planteado. La participación 
de Aldo en esta actividad fue nula en un primer momento, en el 
segundo intento sus compañeros lo integraron a la actividad y en 
el tercero ayudó a los niños a pasar a las niñas, mostrándose bas-
tante integrado en el grupo. 

El éxito logrado en esta actividad permitió reflexionar acer-
ca de la importancia del trabajo en equipo, de lo que habían apren-
dido a lo largo de todas las sesiones y se les preguntó qué actividad 
había sido de su mayor agrado. Las aportaciones de la mayoría de 
los niños fueron muy puntuales y sus comentarios acerca del taller 
fueron positivos. Consideramos que se consiguieron los objetivos 
planteados.

El análisis de los resultados mostró que los estudiantes me-
joraron el nivel de comprensión de situaciones asociadas a la di-
versidad humana y construyeran un significado positivo de la di-
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versidad. Las actividades planteadas para el proyecto proporcio-
naron a los niños la oportunidad de empatizar con personas con 
características singulares, lo cual permitió que adquirieran una 
concepción de la diversidad que no se limita solamente a los as-
pectos visibles (características físicas). Además, la intervención les 
ofreció la oportunidad de relativizar las diferencias existentes en-
tre los seres humanos. Por lo tanto, se propició un cambio en algu-
nas emociones relativas a la diversidad, como por ejemplo la acti-
tud de compasión, y en la implicación activa para adaptar ciertas 
actividades a fin de que resulten inclusivas. Las reflexiones de las 
últimas sesiones ofrecieron una oportunidad de observar cambios 
importantes en actitudes e ideas referidas a la diversidad humana. 

Por otro lado, fue posible que los niños y las niñas enten-
dieran la importancia de la participación de todos como equipo 
para lograr determinados objetivos. Se observó a lo largo de la 
intervención una mayor comunicación entre todos los alumnos 
para conseguir el objetivo, y si bien esto no fue posible en el pri-
mer intento, fue posible propiciar la puesta en práctica de estra-
tegias en conjunto para lograrlo, lo cual les dio la oportunidad de 
reflexionar una vez más en la importancia de la organización y 
participación de todos los miembros del equipo para alcanzar las 
metas trazadas.

Conclusiones e implicaciones 
La promoción del crecimiento integral de los estudiantes en un 
contexto inclusivo necesita de un currículum que contemple con-
tenidos y actividades fundamentales dirigidas a la sensibilización 
y concientización del valor de la diversidad, acompañadas de es-
trategias para desarrollar el reconocimiento y la expresión de las 
emociones, el control emocional, la comprensión de las emocio-
nes en conflicto, el fomento de la empatía y el aprendizaje de las 
competencias sociales. Precisamente el contexto escolar inclusivo 
puede proporcionar una variedad de experiencias con el potencial 
suficiente para influir en el desarrollo cognitivo y emocional de los 
estudiantes, a través la interacción con sus profesores y con el gru-
po de compañeros. Sin embargo, para ello se requiere implemen-
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tar una serie de estrategias y actividades dirigidas específicamente 
a fortalecer las características inclusivas de dichos contextos esco-
lares. Estas acciones necesariamente deben estar integradas en el 
currículum escolar para reforzar la acción de la escuela en la vida 
social y familiar de los niños. Estas son tareas a las que, sin duda 
alguna, la escuela no puede renunciar.
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Análisis de una práctica docente 
rumbo al enfoque inclusivo

Rosa Isela Magallanes González

Introducción

No es raro sentirse desubicado y alejado de los propósitos y 
enfoques inclusivos que marcan las políticas educativas en 

México. Cada quien desde su trinchera intenta buscar la manera 
de adecuar y acercar la práctica educativa al enfoque inclusivo, in-
tentando satisfacer tanto las necesidades de los alumnos atendidos 
en educación especial —específicamente en la Unidad de Servicios 
de Apoyo a la Educación Regular (usaer)—, así como a las deman-
das de atención relacionadas con la diversidad de alumnos dado el 
contexto escolar en que se encuentra el plantel educativo, tratando 
de ajustar las necesidades cotidianas de las diversas realidades de 
los alumnos y alumnas de acuerdo con los ideales propuestos den-
tro de las diferentes teorías o postulados. 

Lo anterior implica una ardua y difícil tarea que, como men-
ciona Martín y Mauri (2011: 18):

[…] parte de las emociones contradictorias que 
estamos viviendo respecto del proceso de inclusión 
educativa, tanto en nuestro país como en otros de nuestro 
entorno, quedarían bien englobadas en aquel refrán que 
afirma[:] “quien bien te quiere te hará llorar”.

Capítulo II
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Las aportaciones que aquí se presentan comparten alcan-
ces, limitaciones, así como estrategias utilizadas e implementadas 
intentando, dentro de este vorágine de enfoques, metodologías, es-
trategias, recursos y actividades, satisfacer por un lado las exigen-
cias y lineamientos que las autoridades de educación especial en 
nuestro estado nos dictaminan con respecto a la atención que la 
Usaer debe proporcionar y que se enfoca prioritariamente en la 
atención a las nee, y, por otro lado, las exigencias del contexto esco-
lar que consisten en satisfacer las diversas demandas de atención 
que el resto del alumnado requiere, por lo que se enfrentan coti-
dianamente dentro la práctica docente retos cada vez más grandes; 
ello dificulta la cobertura, calidad y pertinencia de atención que se 
debe proporcionar a los alumnos y alumnas con discapacidad o al-
gún tipo de trastorno.

La intención de este trabajo consiste en analizar el proceso 
de una práctica pedagógica con referencia al enfoque inclusivo, 
además de compartir la sistematización de experiencias a partir de 
la aplicación de programas de enriquecimiento por medio de los 
cuales se ha logrado promover ambientes inclusivos, donde parti-
cipan tanto alumnos que presentan necesidades educativas espe-
ciales (nee) asociadas o no a alguna discapacidad o trastorno así 
como aquellos con aptitudes sobresalientes e incluyen también al 
grueso de la población escolar que por características propias re-
quieren de atención y estrategias de la práctica docente; con ello 
se busca disminuir aquellas barreras que interfieren en su apren-
dizaje y participación.

Se analiza un sustento teórico sobre el cual se apoya la dis-
cusión del proceso de evolución de la práctica pedagógica con refe-
rencia en el enfoque inclusivo. Es decir, partimos del aspecto teóri-
co que enmarcan los diversos momentos por los cuales se ha trans-
currido como docente en busca de adaptar la función como maes-
tra de aprendizaje en la Usaer, como servicio de apoyo del nivel de 
educación especial en relación con el enfoque inclusivo, sobre lo 
cual se apreció la distancia existente entre lo teórico y la realidad.
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De la integración a la inclusión educativa
Es indiscutible que los alumnos con algún tipo de discapacidad 
y/o trastorno evolucionan de mejor manera cuando interactúan 
en contextos ricos en experiencias cognitivas, lingüísticas, sociales 
y motrices, tal como ocurre en las escuelas de educación regular, 
esto debido a experiencias enriquecedoras que logran estimular 
aquellas situaciones de vulnerabilidad por la propia condición 
de discapacidad y/o trastorno, lo que difícilmente se tiene 
como oportunidad en los Centros de Atención Múltiple (Cam) de 
educación especial.

A lo largo de la experiencia docente, se ha tenido la opor-
tunidad de transcurrir del modelo clínico al modelo pedagógico, 
es decir, desde un enfoque asistencial al enfoque de la integración 
educativa. Este periodo de tránsito originó un cambio de paradig-
mas en la atención a la diversidad educativa.1 Nuevamente nos en-
contramos con otro rumbo pedagógico, el enfoque de la inclusión 
educativa que impacta en el desempeño del profesor porque exige 
cambios sustanciales dentro de la práctica docente, dinamizando 
su función para dar atención a todo el alumnado.

Consideramos que existen dos caminos: la integración edu-
cativa y la inclusión educativa. Al partir de que gracias a los esfuer-
zos de la integración se abre el camino hacia la inclusión, es claro 
que uno lleva al otro, ya que podemos darnos cuenta que aque-
llos maestros que dentro de sus grupos han integrado a alumnos 
con discapacidad o trastornos (con quienes han tenido que realizar 
adecuaciones curriculares significativas), comprenden y utilizan 
de mejor manera la dinámica de las mismas para ampliar el espec-
tro de adaptaciones curriculares hacia el resto del alumnado, gene-
rando con ello la diversificación de su práctica docente.

Comenzaremos el análisis de la inclusión educativa basán-
donos en el concepto de Ainscow, Booth y Dyson (2006, citados en 

1	 El anterior modelo manejaba especialidades específicas (audición y lenguaje, discapaci-
dad intelectual, trastorno neuromotor, etcétera) centradas en la formación del especialis-
ta ubicado en el área de trabajo. Al transitar al modelo pedagógico ya no se respetó la es-
pecialidad, por lo tanto se inició a cubrir todas y cada una de las especialidades, tuviese o 
no la formación adecuada como especialista, lo que implicó la autocapacitación y capaci-
tación ante la diversidad, lo que dio pauta a un nuevo camino en las escuelas ordinarias. 
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López M., Echeita G. y Martín E., s.f.: 156), quienes lo definen de 
la siguiente manera:

[Inclusión educativa es un] proceso de cambio 
sistemático para tratar de eliminar las barreras de 
distinto tipo que limitan la presencia, el aprendizaje y 
la participación del alumnado en la vida escolar de los 
centros donde son escolarizados, con particular atención 
a aquellos más vulnerables.

Asimismo citamos a Tony Booth y Mel Ainscow (2000), quie-
nes en el índice de inclusión, dividen en tres dimensiones aquellos 
elementos necesarios para que exista una educación inclusiva: las 
culturas, las políticas y las prácticas. La dimensión que analiza-
remos es la que corresponde a las culturas, porque basados en el 
análisis de nuestra experiencia, hemos reconocido que resulta sin 
lugar a dudas la más importante para acercar nuestras prácticas 
educativas hacia el enfoque de la inclusión, pero también resulta 
la más difícil de mejorar.

Exclusión y discriminación
En nuestra comunidad escolar, el rezago sociocutural es marcado; 
identificamos la aceptación y la tolerancia ante la diferencia, lo 
que origina graves situaciones de agresión verbal y/o física entre 
alumnos, padres de familia e incluso hacia los maestros. Esto ocurre 
a pesar de la sensibilización permanente dentro de la escuela 
(alumnos-maestros) y fuera de ésta con los padres de familia y 
la comunidad. En general, observamos que no podíamos mejorar 
los contextos agresivos, pues son tan comunes y aceptables los 
umbrales de agresión que se experimentan en nuestra comunidad 
escolar, que parecieran formar parte de su adn. 

Lo grave de esto es que los más vulnerables ante este tipo 
de agresiones son los menores con discapacidad y/o trastornos, 
pues se ha observado que su condición física, intelectual y/o sen-
sorial aumenta la diferencia con relación a los demás, es decir, 
“son menos iguales”, mientras que la gran mayoría se encuentra 
en igualdad de desventaja económica, social y cultural. Los meno-
res con discapacidad y/o trastorno “cargan” con otro indicador de 
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segregación ante sus diferencias. Esto no ocurre tanto cuando se 
trata de alumnos con necesidades educativas especiales sin disca-
pacidad, pues no se identifican tantas diferencias, entonces pue-
den llegar a ser aceptados y pertenecer a la masa del grupo social.

Con relación a esto, Vlachou (1999: 218) refiere que “los 
niños discapacitados eran con frecuencia rechazados porque no 
cumplían las expectativas y los objetivos culturalmente definidos, 
y tampoco disponían de los medios concertados para cumplirlos”. 
Por tanto, se observa que cuando los alumnos presentan necesida-
des educativas especiales asociadas a una discapacidad o trastorno 
y doble excepcionalidad, algún talento específico, o bien una apa-
riencia física agradable, condición económica, religiosa y social a 
la cual pertenece la mayoría, logra ser incluido exitosamente en la 
comunidad escolar de manera interna y externa; esto, a pesar de 
su condición, pues al parecer encuentran en ellos indicadores de 
éxito que los puntean como buenos elementos.

Opuestamente a lo abordado, se detecta a aquellos alumnos 
que presentan nee asociadas a una discapacidad y que además tie-
nen dificultades económicas, desventajas físicas y/o emocionales, 
y que no manifiestan algún tipo de talento específico, conduce a 
que sus compañeros los agredan y les tengan miedo o simplemen-
te sean “invisibles”.

Resulta preocupante cómo desde niños clasificamos los 
éxitos y desventajas e intentamos identificarnos con los exitosos 
como “nuestros iguales”, y además creemos que como seres huma-
nos debemos mostrar alguna fortaleza para que se nos permita per-
tenecer, o de lo contrario salimos del juego social; asimismo pun-
teamos a positivo o a negativo y dependiendo de esta calificación 
será nuestro lugar en la sociedad. Al respecto Pollard (1992, citado 
en Vlachou, 1999: 218) menciona que “la categoría ataja en cierta 
medida las cuestiones referentes a las relaciones de amistad y de 
competencia social, y de algún modo resume su resultado social”.

Nos damos cuenta cómo los valores y actitudes resultan ser 
la base para modelar la cultura inclusiva y el índice determinante 
para cambiar este tipo de conducta, tal como lo menciona Lobato 
(2001: 41):
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[…] para hablar de las diferencias y de las relaciones 
entre pensamiento y acción es necesario remitirse a los 
componentes de la actitud. Actualmente casi todos los 
autores coinciden en que las actitudes implican tres 
respuestas básicas: la cognitiva (tener conocimiento de la 
cuestión), la afectiva (estar o no de acuerdo con ella) y la 
conductual (actuar en consecuencia).

Como docente de educación especial de la usaer pertene-
ciente a esta comunidad escolar, considerábamos que la solución 
radicaba en sensibilizar, concientizar o capacitar a la comunidad 
educativa de forma permanente, en reuniones de padres de fami-
lia, en consejos técnicos escolares o en trabajo o dinámicas grupa-
les relacionadas con inclusión educativa; sin embargo, nos perca-
tamos de que esta realidad no cambiaba porque al parecer quedá-
bamos, como lo menciona Lobato (2001), sólo a nivel cognitivo (te-
ner conocimiento de la cuestión) y los alcances no impactaban en 
cambios conductuales justamente por ser ese tipo de actividades 
únicamente pertenecientes al ámbito “del conocer”.

Por ello nos resultó importante y prioritario tener proyec-
tos colaborativos escolares que permitieran a toda la comunidad 
educativa (maestros, alumnos y padres de familia), conocer y reco-
nocer que independientemente de la condición física, intelectual, 
mental y/o sensorial que presentan los alumnos con necesidades 
educativas asociadas a una discapacidad, son capaces de ser úti-
les para un proyecto en común, y mostrar que poseen habilidades 
que les permiten coadyuvar en el progreso comunitario siempre y 
cuando disminuyamos las barreras culturales y actitudinales que 
impiden la participación de todos.

Diversificando la enseñanza
Compartiremos la sistematización de experiencias educativas 
de una comunidad escolar caracterizada por tener menores en 
situación de riesgo (drogas, explotación laboral, omisión de cuidados 
paternos, pandillerismo, prostitución y otros agravantes). La escuela 
comprende 12 grupos de primero a sexto grados con un aproximado 
de 30 alumnos por grado, 13 son atendidos por la usaer, de los cuales 
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siete presentan algún tipo de discapacidad, esto en el ciclo escolar 
2013-2014. Desde hace dos años se inició el diseño y aplicación de 
proyectos de enriquecimiento para niños y niñas con aptitudes 
sobresalientes dentro de la escuela, lo cual busca movilizar los 
saberes de este tipo de alumnos durante todo el ciclo lectivo, para ello 
era necesario pensar en actividades que a partir de cubrirlas todo el 
año escolar permitieran desarrollar gradualmente las experiencias 
educativas y por ende las competencias de los menores.

Con esta experiencia de trabajo se han tenido resultados 
muy importantes, porque al generar proyectos de enriquecimien-
to se desarrollan fortalezas y destrezas cognitivas, pero resulta aún 
más significativo porque se han logrado desarrollar habilidades so-
ciales para integrar al trabajo a cualquier miembro de la población 
escolar, lo que permite hacer énfasis en el enfoque inclusivo. 

Martín y ColI (2003, citados en Martín y Mauri, 2011: 12) 
reconocen en la escuela “la función de promover la enseñanza de 
contenidos que contribuyan a desarrollar las capacidades y compe-
tencias que tendrán que sustentar ‘la sociedad soñada’”. Por tanto, 
esta experiencia ha permitido a la par estimular a los menores con 
aptitudes sobresalientes y talentos específicos, y generar ambien-
tes inclusivos donde todos participan y se implementan redes de 
apoyo entre los integrantes de nuestra comunidad escolar sea cual 
fuere su condición física, social o sensorial.

El primer proyecto de enriquecimiento aplicado está cen-
trado en la elaboración y publicación del periódico escolar, el cual 
tiene emisión mensual. Al inicio sólo se tenían integrados a me-
nores con aptitudes sobresalientes debido a que estaba enfocado 
principalmente a este tipo de población, sin embargo se fueron in-
corporando otros alumnos para fungir como reporteros, fotógrafos, 
escritores, coordinadores, hasta lograr incluir a menores con nece-
sidades educativas especiales.2 Se realizó un trabajo arduo con los 
alumnos de aptitudes sobresalientes, y posteriormente se requirió 
mayor sistematización cuando se integró a la población con disca-
pacidad y/o trastorno. 

2	  Aunque algunos de los alumnos con NEE asociadas a discapacidad no escriben aún, ellos 
apoyan con otras actividades, descargan imágenes de la internet, ayudan a compilar, re-
partir y vender el periódico.
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Producto de este trabajo colaborativo entre el docente regu-
lar y el personal de educación especial se ha podido lograr que los 
demás alumnos que colaboran dentro del periódico dejen de ver a 
la población con discapacidad sólo como a “los que necesitan ayu-
da especial”; ahora los reconocen como personas que, si bien nece-
sitan algunos apoyos, también pueden hacer actividades importan-
tes para cubrir las necesidades del proyecto del periódico escolar. 
Por tanto, logran pertenecer a una comunidad que requiere de su 
trabajo el cual es reconocido por el resto de la población escolar.

Por su parte, los menores con necesidades educativas es-
peciales asociadas a una discapacidad se muestran felices de ser 
tomados en cuenta y se observa que se esfuerzan por continuar 
aprendiendo e ir realizando actividades o roles que requieren cada 
vez mayores insumos académicos; además, sirve como motivación 
para que el docente tenga oportunidades de enseñanza que ayu-
den a consolidar los instrumentos básicos de aprendizaje como son 
la lengua escrita y la lógica matemática. 

Al respecto, Valcarce (2011: 122) visualiza a la escuela de la 
siguiente manera:

[…] [es] el contexto facilitador de aceptación y 
reconocimiento que promuev[e] las oportunidades de 
participación desde la valoración de sus capacidades, 
para hacer efectivo un aprendizaje desde la infancia que 
sirva de soporte y estructura para la inclusión posterior 
en una sociedad más equitativa en la que la diferencia no 
se interpreta como elemento de segregación sino como 
identidad y riqueza capaz de transformar el entorno 
integrando la diversidad.

A continuación se explican en detalle algunas de las estra-
tegias metodológicas implementadas en la diversificación de la en-
señanza. 

Periódico escolar El chisme del alumno
Para llevar a cabo esta estrategia didáctica se propusieron las 
siguientes acciones:
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1.	 Investigación de mercado: el propósito de esta acción 
se llevó a cabo como proceso de investigación de campo 
(con diseño y aplicación de encuestas e interpretación 
de resultados), con ella se estimularon habilidades de 
búsqueda, selección, organización, análisis e interpretación 
de información, las cuales tienen que ver con el desarrollo 
de las habilidades metacognitivas de organizar, transferir y 
evaluar información.

2.	 Diseño de formato del periódico: consistió en la selección 
de partes de acuerdo a las preferencias detectadas en 
los resultados de las encuestas así como de las secciones 
encontradas dentro de los diversos tipos de formato 
periodístico.

3.	 Presentación del proyecto: centrado en la presentación 
del proyecto a los posibles candidatos como reporteros y 
escritores para su participación en noticias periodísticas. 

4.	 Selección y formación de grupos reporteros y escritores: 
una vez presentado el proyecto se registran grupos de 
alumnos con interés por participar y se designan los temas 
a investigar para las diversas secciones que deberán de 
cubrir,3 proporcionando requisitos de formato para los 
artículos los a redactar

5.	 Organización de la información: Se asigna responsable para 
concentrar, revisar y organizar la temática que se publicará, 
así como para supervisar semanalmente las acciones y 
avances de los reporteros y escritores.

6.	 Producción del periódico: está centrado en la calendarización 
de los días de trabajo junto con la escuela, para que 
proporcionen un espacio dos veces a la semana en la sala 
de medios con la finalidad de que los reporteros y escritores 
realicen la investigación y pasen sus textos en formato digital, 
con la finalidad de concentrar la información y revisar los 
artículos en conjunto con la maestra de aprendizaje; ello 

3	 Generalmente los artículos giran en torno a dos cuestiones, la primera tiene que ver con 
los eventos del mes tanto en efemérides, tradiciones, eventos escolares y la segunda con-
templa aquellas cuestiones sociales que puedan servir para informar o prevenir a todo el 
alumnado.
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beneficia a los aspectos de redacción y protocolos discursivos 
convencionales para este tipo de publicación.

7.	 Impresión de la publicación: al menor o menores a quienes 
les corresponde cubrir el rol de coordinar el periódico 
escolar, se les gestiona asesoría de especialistas en sistemas 
de computación para manejar un formato accesible y 
adecuado para este propósito.

8.	 Publicación: se entrega un ejemplar gratuito a cada grado 
escolar y durante el recreo se vende a quien lo desee.

9.	 Dinámica de las publicaciones: los integrantes del proyecto 
de elaboración del periódico escolar cambian de roles con 
frecuencia para que cada uno de ellos aprenda diferentes 
funciones de coordinación, búsqueda, organización, 
edición, producción, compilación, reparto y venta.

Se ha identificado que al realizar este tipo de proyectos se 
enriquecen los diferentes contextos dentro del aula, logrando con 
ello gestionar ambientes inclusivos de aprendizajes. Inicialmente 
sólo se contemplaba para la elaboración de este periódico escolar 
a los alumnos pertenecientes al mismo grupo del alumno con ap-
titudes sobresalientes; sin embargo, poco a poco se han integrado 
alumnos de otros grupos escolares. Dentro del contexto escolar se 
genera una gran motivación porque el ejemplar se entrega men-
sualmente al aula, incluso se vende a bajo costo con el fin de ob-
tener recursos para su fabricación. Existen maestros que al intro-
ducir actividades escolares de la currícula, solicitan que los mejo-
res trabajos sean publicados, así crean ambientes generadores de 
aprendizaje, además, se les invita a todos los que quieran integrar-
se a esta estrategia didáctica con el propósito de crear ambientes 
promotores de la cultura escrita.

Algo importante en este ámbito de enriquecimiento es es 
el momento propicio para el acercamiento y la convivencia entre 
todos los alumnos, es decir, se promueve un ambiente inclusivo, 
porque se puede identificar que la interacción social ha permitido 
que conozcan a los menores más vulnerables en un escenario di-
ferente, dirigiéndose a ellos con respeto: ya no hay miedo o indife-
rencia hacia ellos.
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La radio en tu escuela: Radio Kiler
Con la finalidad de continuar con la innovación de proyectos 
que a su vez impactaran en la satisfacción de las necesidades 
educativas especiales o específicas de la población con aptitudes 
sobresalientes, surge el proyecto de la radio escolar, que ha 
permitido enriquecer a toda la comunidad escolar con su 
trasmisión semanal. Es importante mencionar que esta acción está 
enmarcada en la currícula de educación básica y que en conjunto 
con las maestras de grupo regular se comienza a implementar. La 
estrategia metodológica está centrada en las siguientes acciones: 

•	 Investigación de mercado: se indaga sobre los diferentes 
programas de radio existentes, se seleccionan temáticas de 
impacto e interés estudiantil; posteriormente se procesa la 
información obtenida en el programa Excell y se analizan 
resultados.

•	 Diseño del guión de radio: los alumnos seleccionan temas 
enfocados principalmente a las necesidades de información 
que se detectan en nuestra comunidad escolar y se elabora 
el guión radiofónico, se establecen los días de transmisión y 
se determina cómo interactuar con los alumnos del plantel 
para peticiones, saludos, comentarios, etcétera. 

•	 Producción de la radio escolar: la radio se transmite un día a la 
semana a la hora del recreo y tiene una duración de treinta 
minutos; tiene como locutores y guionistas a tres alumnos 
con aptitudes sobresalientes4 y un alumno que presenta 
discapacidad intelectual que funge como operador de audio.

Para llevar a cabo esta acción didáctica se trabaja dos veces 
a la semana, el primer día se dedica a seleccionar e investigar los 
temas en cuestión y cada quien elabora su propio guión; el segun-
do día se une todo en un solo guión y se revisan las solicitudes de 
la página de Facebook y del buzón instalado en un lugar estratégico 
de la escuela, con la finalidad de que los alumnos que no cuenten 

4	 Estos menores iniciaron con el periódico escolar y enseñaron la elaboración a los alum-
nos de cuarto grado, quienes ahora trabajan con este proyecto, y los alumnos con aptitu-
des sobresalientes se dedican al programa de radio escolar.



4444

Rosa Isela Magallanes González

con acceso a Facebook hagan sus peticiones, saludos o comentarios 
directamente. Los materiales que se utilizan para las emisiones ra-
diofónicas son la internet, buzón de sugerencias, micrófonos, bo-
cina, computadora, memoria usb, y guión impreso. Una vez que 
se reúnen todos los recursos se hace la adaptación de la cabina de 
radio en el aula de recursos de la docente de educación especial. 

Al igual que con el periódico escolar, la experiencia con el 
programa de radio es que se beneficia y enriquece el contexto es-
colar, pues se genera una gran expectación por los días de trans-
misión, logrando una crecida audiencia de alumnos que participan 
afuera de la cabina de radio, ya sea dando respuestas a las trivias, 
cantando, haciendo sus peticiones de canciones, o bien enviando 
saludos. Esta experiencia ha trascendido más allá de la escuela, 
pues se ha llevado a cabo en eventos académicos con otras institu-
ciones educativas donde se presenta y comparte lo aprendido a lo 
largo de esta estrategia.

Las nee y la inclusión  
Estas estrategias didácticas sin lugar a dudas han favorecido para 
mejorar las culturas inclusivas brindando una gran apertura 
ante la diferencia, disminuyendo la segregación, el miedo o la 
intolerancia ante los alumnos o alumnas que presentan algún tipo 
de discapacidad o trastorno, así como también nos han permitido 
beneficiar a la población que presenta aptitudes sobresalientes. 
Sin embargo, basados en las experiencias de este entorno escolar, 
consideramos que el avance es significativo en ambos grupos 
de atención, mas estamos aún alejados de satisfacer a la par las 
necesidades específicas de los alumnos que presentan algún 
tipo de discapacidad o trastorno, pues existen ciertas limitantes 
con respecto a la atención académica de los mismos, pues lo 
que aún no regulamos y logramos superar es evitar sacarlos una  
hora tres veces a la semana del aula regular al aula de recursos, 
pues todavía utilizamos este tipo de prácticas con alumnos que 
presentan un bajo rendimiento cognitivo, sensorial o social, que 
dificulta o entorpece su desarrollo psicosocial y académico, porque 
la formación de los maestros frente a grupo aún no les permite 
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cubrir todas las necesidades especiales de los alumnos, y debido 
a la gran población existente en nuestro entorno escolar que 
presenta necesidades educativas especiales asociadas o no a una 
discapacidad o trastorno, no es posible brindar el acompañamiento 
requerido dentro del aula, por lo que la estrategia para dar 
cobertura y estimulación de manera adecuada al menor consiste 
todavía en sacarlos del grupo de forma esporádica, pero cuidando 
además que se planifiquen y realicen las adecuaciones curriculares 
individualizadas correspondientes.

¿Por qué aún se considera esto necesario?, porque se iden-
tifica que el maestro de grupo puede hacer su mejor esfuerzo para 
generar ambientes de aprendizaje flexibles e inclusivos, sin embar-
go, ante la demanda del grupo debido a las características de nues-
tro contexto escolar antes referidas, la atención para el alumno que 
presenta nee asociadas a una discapacidad se diluye debido a que 
requiere de mayores recursos técnicos, humanos y materiales para 
apropiarse de los instrumentos que le permitan el aprendizaje per-
manente en la lengua escrita y el cálculo, en este caso se hace uso 
de alumnos monitores dentro del aula regular que contribuyen a 
brindar apoyo a los menores que presentan algún tipo de discapa-
cidad o trastorno, sin embargo, este tipo de apoyo es insuficiente 
para que estos alumnos logren la adquisición de los mencionados 
instrumentos de aprendizaje.

La experiencia docente nos ha mostrado que si los alum-
nos más vulnerables no adquieren los códigos convencionales de 
la lengua escrita y el cálculo como instrumentos de aprendizaje 
permanente, se dificulta más su progreso, y estaríamos entonces 
ocasionado barreras en su aprendizaje por no proporcionarle una 
atención que satisfaga sus necesidades individuales, y asimismo 
dejándolo en desventaja al provocar una atención sin equidad ni 
justicia social. Por lo contrario, cuando se logra que estos alumnos 
adquieran dichos instrumentos de aprendizaje, pueden ser total-
mente independientes en el ámbito académico y continuar su es-
colarización sólo mediante la realización de las correspondientes 
adecuaciones de acceso y/o metodológicas lo cual redunda en una 
mayor autonomía.



4646

Rosa Isela Magallanes González

Conclusiones
Con fundamento en la respuesta educativa que ha mostrado la 
comunidad escolar se considera exitosa esta experiencia pedagógica 
por los avances mostrados en el aspecto académico, pero sobre todo 
en el ámbito cultural porque no sólo los menores con aptitudes 
sobresalientes han desarrollado las habilidades metacognitivas de 
planeación, organización, comunicación y evaluación, sino que los 
alumnos que participan en estos proyectos son capaces de realizar 
a últimas fechas todo el trabajo de manera autónoma, cumpliendo 
eficiente y cabalmente con cada paso del proceso, dirigiendo y 
auto dirigiéndose; pero, sobre todo, se ha generado paulatinamente 
el trabajo colaborativo y con ello ambientes favorecedores del 
aprendizaje.

De esta manera, se corrobora que las tres respuestas básicas 
que Lobato (2011) menciona: la cognitiva (tener conocimiento de la 
cuestión), la afectiva (estar o no de acuerdo con ella) y la conduc-
tual (actuar en consecuencia) quedan contempladas de tal forma 
que se pudo transferir del nivel de conocer la discapacidad (sensi-
bilización) al hecho de convivir y concretar con un fin en común.

Existen evidencias de inclusión educativa entre los alum-
nos, tal es la publicación del periódico escolar donde se trabajó con 
un “especial del día del niño”, y una de las alumnas escritoras del 
periódico escolar redactó una breve narración donde exhorta a los 
demás a reconocer los derechos de uno de sus compañeros que pre-
senta necesidades educativas especiales asociadas a un trastorno de 
neurodesarrollo, el cual también colabora dentro de la estrategia di-
dáctica del periódico escolar.

Dicha acción de esta alumna, se aleja de segregación, miedo 
o intolerancia hacia ese tipo de población con discapacidad o tras-
torno; así, se logra la inclusión educativa bajo un contexto enrique-
cido. Sarto y Venegas (2009: 17) mencionan al respecto lo siguiente:

[…] los valores se aprenden de las relaciones 
humanas (la familia, la escuela y la sociedad), con el aporte 
de las experiencias y los diversos contextos que modelan las 
actitudes de los discentes para su futura convivencia en un 
modelo de inclusión social […], [asimismo] educar en valores 
y actitudes, destrezas intelectuales, sociales y afectivas.
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Consideramos que si se amplía el alcance de estos proyec-
tos incluyendo a más alumnos, se podrán desarrollar prácticas de 
convivencia más colaborativa y por ende más sana. Al respecto 
Stainback y Stainback (1999) comentan que el “fomento de las re-
des naturales de apoyo supone plantear la enseñanza contando 
con los propios alumnos como apoyo: los sistemas de aprendizaje 
en grupo cooperativo, o los sistemas de aprendizaje apoyados en 
las tutorías entre compañeros (Ovejero, 1992; Pujolás, 1999), en 
los que los alumnos ayudan y colaboran en el aprendizaje de otros 
alumnos, los ‘círculos de amigos’” (Snow y Forest, 1987 [citados en 
Sarto y Venegas, 2009: 147]).

Por tanto, los proyectos del periódico y la radio escolar per-
miten promover una enseñanza inclusiva en la comunidad educa-
tiva en la cual el ambiente escolar es conflictivo. Aun cuando este 
proceso ha sido lento, se han percibido cambios actitudinales entre 
los menores que llegan a colaborar dentro de los proyectos, pues 
con la presencia y participación de menores con necesidades edu-
cativas especiales asociadas a una discapacidad en la comunidad de 
alumnos, se revalora y reconceptualiza la discapacidad en función 
de su participación para sacar adelante un proyecto en común.

Con estas acciones se identifica que está permeando la 
aceptación de los menores con necesidades educativas especiales 
asociadas a una discapacidad o trastorno, sin embargo las expec-
tativas son ambiciosas, pues se pretende lograr que no sólo se les 
“permita pasar”, sino que más bien toda la comunidad educativa 
tanto maestros, padres de familia y alumnado seamos quienes nos 
incluyamos con ellos y no al revés, porque si vislumbramos una 
sociedad donde nos “sensibilicemos” para “aceptar la diferencia”, 
continuaremos viendo y enfocándonos solamente en las diferen-
cias, pero si todos vamos a la par ayudándonos para lograr un mis-
mo objetivo, estaremos educando a través de la acción y del respe-
to, de esta manera construiremos una cultura de paz.

Finalizamos el presente análisis con la siguiente conclu-
sión: la estrategia que utilizamos en la práctica docente cotidiana 
consiste en dos ejes rectores; por un lado generar ambientes de 
aprendizaje inclusivos a través de los proyectos de enriquecimien-
to y, por el otro, atender de manera individual a los menores que 
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no han accedido a la escritura y al cálculo; además, cuidar que se 
planifiquen y realicen las adecuaciones curriculares individuali-
zadas correspondientes, lográndose de esta manera generar am-
bientes inclusivos donde todo el alumnado pueda interactuar en 
contextos facilitadores de aprendizaje, pero sin olvidarnos de pro-
porcionar el sistema de apoyos necesarios que los menores con 
necesidades educativas especiales asociados a una discapacidad o 
trastorno requieren para que participen y logren desarrollar diver-
sos aprendizajes.

Es posible que algunos docentes cuando lean el presente 
escrito estén en desacuerdo y evalúen esta práctica docente como 
lejana del enfoque inclusivo, y más bien como un modelo clínico 
o tradicionalista; sin embargo, recordemos que el propósito de este 
documento es compartir alcances, limitaciones, así como las estra-
tegias utilizadas e implementadas, y poder dar cuenta de cuánta 
distancia existe entre lo teórico y la realidad para poder replantear 
el camino que se debe seguir o realizar los ajustes necesarios para 
enfocar las prácticas docentes con rumbo inclusivo.

Se espera que este compartir deje en el lector al menos re-
flexionar sobre su propia práctica, para realizar una evaluación 
que contribuya a ubicar los niveles de inclusión que ha consegui-
do, porque resulta interesante hacerlo. Gracias a este análisis he-
mos podido evaluar este caminar docente, lo cual nos ayuda a ir 
dando un mejor rumbo a nuestro quehacer pedagógico; pero, so-
bre todo, se espera que independientemente de los enfoques que 
transcurrirán, no olvidemos nunca que depende de nosotros la ca-
lidad de vida que los alumnos y alumnas tendrán y la sociedad que 
nosotros queramos vivir.
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Atención educativa a alumnos  
y alumnas con aptitudes 

sobresalientes y talentos específicos 
en México

Norma Guadalupe Márquez Cabellos

Introducción

Durante varias épocas, diferentes culturas y países han voltea-
do la mirada hacia los niños y jóvenes que presentan necesi-

dades educativas especiales (nee) asociadas a una discapacidad así 
como aquellos que presentan altas habilidades. Nuestro país no es 
la excepción, México ha suscrito convenios internacionales para 
promover una educación que responda a la diversidad de los alum-
nos en las aulas regulares, que potencie y promueva al máximo sus 
capacidades, proporcionando los apoyos y recursos que requieren 
en función de sus características y necesidades individuales. Al-
gunos de estos convenios han sido la Conferencia mundial sobre 
educación para todos, “Satisfacción de las necesidades básicas de 
aprendizaje”, realizada en Jomtiem, Tailandia, en 1990; la “Decla-
ración de principios, políticas y prácticas para las necesidades edu-
cativas especiales”, efectuada en Salamanca, España, en 1994, y en 
la esfera nacional un hecho importante fue la convocatoria reali-
zada por la Secretaría de Educación Pública (Sep) y el Sindicato Na-
cional de Trabajadores de la Educación (Snte), en 1997; dirigida al 
personal directivo y docente para asistir a la Conferencia nacional 
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“Atención educativa a menores con necesidades educativas espe-
ciales: Equidad para la diversidad”, celebrada en Huatulco, Oaxaca, 
donde se firmaron acuerdos para la construcción de una educación 
que respondiera a la diversidad (Sep, 1997). 

En estos convenios internacionales y nacionales se puso de 
manifiesto que muchos niños en el mundo estaban excluidos de la 
educación y que aquellos que presentaban nee enfrentaban mayo-
res barreras para acceder a una educación de calidad; por la diver-
sidad de prácticas docentes, la falta de recursos didácticos, mate-
riales y tecnológicos, así como la infraestructura en las escuelas. 
Identificamos que la necesidad de diversificar la educación ha sido 
ampliamente reconocida, sin embargo todavía queda un largo ca-
mino por recorrer para que sea una realidad. Bajo esta premisa, 
los niveles de educación básica —educación preescolar, educación 
primaria y educación secundaria— tienen el reto de satisfacer las 
nee de sus alumnos y alumnas, independientemente de sus capa-
cidades, habilidades, destrezas o dificultades que manifiesten, es 
decir, considerar a la población que presenta una discapacidad o 
trastorno así como aquellos que destacan por manifestar altas ca-
pacidades. Es imprescindible que en estos niveles de educación 
implementen acciones enfocadas a satisfacer las necesidades de 
cada uno de los alumnos que se encuentran en el aula, y éstas no 
sólo deben cumplir las normativas curriculares, sino que además 
deben incluir el diseño de programas educativos acordes a las par-
ticularidades de los individuos. 

Atender a la diversidad ha sido una de las prioridades del 
Sistema Educativo Mexicano, como prueba de ello, la sep, en Junio 
de 2007, presentó la “Propuesta de intervención: atención educati-
va a alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes”, dirigida a la 
población de educación primaria. Durante el diseño e implemen-
tación de esta propuesta se ha buscado responder a las necesidades 
y características de los alumnos y alumnas con aptitudes sobresa-
lientes y talentos específicos bajo el principio de equidad educati-
va: “no ofrecer lo mismo a todos los alumnos sino ofrecerles lo que 
necesitan, de una manera diferenciada y en equilibrio para que 
cada uno de ellos alcance los niveles educativos que correspondan 
a sus potenciales de aprendizaje” (Sep, 2006: 22).
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A pesar de esta iniciativa, aún falta camino por recorrer para 
generalizar las diferentes estrategias de intervención que permiten 
satisfacer las nee de los alumnos con aptitudes sobresalientes y ta-
lentos específicos que se encuentran inscritos en educación bási-
ca. Identificamos que la falta de orientaciones específicas, la capa-
citación permanente y acompañamiento a los docentes regulares, 
hace imprescindible ofrecer una estrategia educativa viable y facti-
ble centrada en los programas de enriquecimiento para potenciar 
las habilidades y altas capacidades de los alumnos y alumnas, que 
por ende son limitantes para avanzar hacia escuelas más inclusivas; 
para ello se requiere eliminar barreras que se encuentran dentro 
del aula regular. Con el fin de lograr el pleno aprendizaje y partici-
pación social de los niños y niñas se requiere de contextos enrique-
cedores que respondan a las necesidades de “todos”, tomando en 
cuenta sus capacidades, habilidades y ritmos de aprendizaje. 

El presente capítulo ofrece un panorama de la situación 
educativa de los alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes 
y talentos específicos, donde se enmarca la fundamentación le-
gal que sustenta la atención educativa de esta población, así como 
la conceptualización y las necesidades educativas especiales que 
presentan, y finaliza con propuestas educativas acordes a su con-
dición. 

Antecedentes sobre la atención educativa de los 
alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes
La atención educativa de los alumnos con aptitudes sobresalientes 
y talentos específicos ha tenido repercusión en el aspecto jurídico 
y normativo, quedando reglamentada en muchos países; tal es el 
caso de Argentina, Brasil, Colombia, España, Perú, Venezuela, entre 
otros. En nuestro país el marco jurídico y normativo que sustenta 
la atención de los alumnos que presentan aptitudes sobresalientes 
y talentos específicos está fundamentado en el artículo 41 de la 
Ley General de Educación, el cual fue analizado por la Cámara de 
Senadores y Diputados. La reforma al artículo fue publicada el 22 
de junio de 2009, quedando de la siguiente manera: 

La educación especial está destinada a individuos 
con discapacidades transitorias o definitivas, así como 
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aquellos con aptitudes sobresalientes. Atenderá a los 
educandos de manera adecuada a sus propias condiciones 
con equidad social. […] Propiciará su integración a los 
planteles […] mediante la aplicación de métodos, técnicas 
y materiales específicos [�]. Procurará la satisfacción de 
necesidades básicas de aprendizaje para la autónoma 
convivencia social y productiva, para lo que se elaborarán 
programas y materiales de apoyos didácticos necesario 
(H. Congreso de la Unión, 2010: 23). 

En México, a mediados de la década de los ochenta se des-
pierta el interés por el estudio de los alumnos que llegan a mani-
festar alta inteligencia, habilidades, talentos y facultades extraordi-
narias. En 1986 se inicia la implementación del Modelo de Aten-
ción a Niños y Jóvenes con Capacidades y Aptitudes Sobresalien-
tes (Modelo cas). Al inicio de la ejecución de este modelo se puso 
en práctica con alumnos que cursaban educación primaria, especí-
ficamente aquellos inscritos de tercero a sexto grado. Más tarde, en 
1991, se aplica este modelo con alumnos de educación preescolar. 

El Modelo cas se sustentó con la Teoría Triádica de Joseph 
Renzulli que conceptualiza la capacidad sobresaliente como resul-
tado de la interacción adecuada de tres componentes de la perso-
nalidad: habilidades por arriba del promedio, altos niveles de crea-
tividad y compromiso con la tarea. Tiempo después, el Modelo cas 
fue enriquecido con el Modelo de Talentos Múltiples de Calvin Ta-
ylor, con el que pretende favorecer los talentos académicos y los ta-
lentos relacionados con el pensamiento productivo, la planeación, 
la predicción y comunicación; el mismo parte principalmente de 
los intereses y necesidades del alumno (sep, 2006). 

Como resultado del Acuerdo Nacional para la Moderniza-
ción de la Educación Básica, en 1992, los servicios de educación 
especial empezaron a realizar acciones a favor de la integración 
educativa de los alumnos con nee asociadas a una discapacidad, lo 
que propició la reorganización y reorientación del nivel de educa-
ción especial, ocasionando que en algunos estados de la República 
Mexicana los alumnos con capacidades y aptitudes sobresalientes 
dejaran de recibir la atención que se les estaba ofreciendo a través 
de las Unidades cas. Por otra parte, también surge el interés parti-
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cular en las entidades por implementar un modelo propio de aten-
ción; por lo tanto, el Modelo cas fue desapareciendo y, en conse-
cuencia, la atención de estos alumnos. 

Ante la imprecisión de la atención educativa de la pobla-
ción sobresaliente, el Programa Nacional de Educación 2001-2006 
esbozó una meta que consistía en elaborar un modelo de atención 
a los alumnos con aptitudes sobresalientes. A partir de 2002, el 
entonces Ejecutivo Federal, Lic. Vicente Fox, presentó el Progra-
ma nacional de fortalecimiento de la educación especial y de la 
integración educativa (pnfeeie), que constituye una respuesta del 
gobierno federal a las demandas y propuestas en materia educati-
va; en él se definen las líneas de acción que permiten consolidar la 
cultura de la inclusión educativa en el país, y se establece la aten-
ción de los alumnos con aptitudes sobresalientes como una de las 
metas prioritarias.

Fue hasta principios del año 2003, cuando la Subsecreta-
ría de Educación Básica de la Sep, a través del pnfeeie, planteó la 
elaboración de un modelo de atención educativa dirigida a alum-
nos con aptitudes sobresalientes y, en respuesta a ésta, se puso en 
marcha el Proyecto de investigación e innovación: una propuesta 
de intervención educativa para alumnos con aptitudes sobresalien-
tes durante los ciclos escolares 2004-2005 al 2006-2007, donde sólo 
participaron 13 entidades.1 El propósito general de este proyecto 
fue diseñar, implementar y evaluar una propuesta de intervención 
educativa que contemplara las características de esta población 
pertenecientes a educación primaria, así como las particularida-
des del contexto escolar para favorecer el desarrollo integral de 
los alumnos. Como resultado de las experiencias obtenidas en este 
proyecto, en junio de 2007 se dio a conocer la “Propuesta de inter-
vención: atención educativa a alumnos y alumnas con aptitudes 
sobresalientes”, dirigida para educación primaria, lo que implicó 
generalizar la estrategia de atención a la población sobresaliente a 
partir del ciclo escolar 2007-2008. 

Actualmente, a través de esta propuesta de intervención se 
ha proporcionado una herramienta para que las escuelas de edu-

1	 Campeche, Coahuila, Colima, Chiapas, Durango, Guanajuato, Hidalgo, Nayarit, Quintana 
Roo, San Luis Potosí, Sinaloa, Sonora y Yucatán.
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cación básica puedan detectar y dar atención a estos alumnos y 
alumnas enriqueciendo su contexto escolar, áulico y extracurricu-
lar. Sin embargo, este proceso de atención pierde su sentido cuan-
do los docentes de educación regular y educación especial no es-
tán capacitados o actualizados para identificar e intervenir psico-
pedagógicamente acorde a sus características y necesidades. Du-
rante la construcción de la propuesta de intervención educativa, 
se identificó que en el país se atiende a un número reducido de 
alumnos con aptitudes sobresalientes y talentos específicos, conse-
cuencia de los pocos servicios de educación especial y las escuelas 
que les brindan una respuesta educativa.

Asimismo, se reconoció que la atención educativa está sus-
tentada en referentes conceptuales y planteamientos de interven-
ción muy distintos, mismos que resultaba importante fueran anali-
zados de manera colegiada con los equipos técnicos de educación 
especial. Como producto de este trabajo se construyó el término 
y concepto para referirse a la población que sería atendida, lo que 
implicó que expertos en el tema y asesores técnicos de educación 
especial analizarán las propuestas educativas, enfoques, modelos y 
conceptos reconocidos a internacionalmente. 

Es importante reflexionar que en los ámbitos nacional e in-
ternacional no existe un consenso en términos y conceptos cuan-
do nos referimos a la población que presenta altas capacidades, ya 
que algunos profesionales y expertos en este tema los consideran 
como sinónimo de superdotación, sobredotación, talentoso, etcéte-
ra, por lo que resulta difícil la unanimidad en cuanto al concepto y 
terminología para distinguir a tales sujetos. En la esfera educativa, 
esta imprecisión ha generado varios problemas en torno a la detec-
ción, evaluación y la atención oportuna, por lo que resulta difícil 
especificar a qué población se hace referencia cuando se abordan 
los diversos términos del lenguaje asociado a este fenómeno. Este 
problema se acentúa cuando los docentes de educación básica y de 
educación especial consideran que presentan las mismas caracte-
rísticas cognitivas, sociales y afectivas. A continuación se analiza 
la postura en torno a la conceptualización de superdotación, apti-
tudes sobresalientes y talentos específicos. 
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Superdotación, aptitudes sobresalientes  
y talentos específicos 
En el presente apartado no trataremos de dilucidar cuál es el 
término que resulta más adecuado, dada la diversidad que existe 
y la complejidad para unificar una definición. Lo que se busca 
es realizar una somera introducción sobre el estado en cuestión, 
mediante un análisis global de las aportaciones que permitieron la 
construcción del concepto que es manejado en México. 

Los términos superdotado, talentoso, sobredotado y aptitu-
des sobresalientes se incluyen en el lenguaje de los profesionales 
en el tema, así como en los docentes de la educación para dirigirse 
a la población que presenta altas capacidades en el ámbito áulico, 
escolar y social. Hoy día existe una gran polémica para definir los 
términos, porque al tratar de definirles nos encontramos con una 
problemática no sólo terminológica sino también conceptual (Zava-
la, 2006). Para el estudio de este punto, se toma el término superdo-
tación, aptitudes sobresalientes y talentos específicos para su análi-
sis, porque el primero es uno de los más usuales en nuestro idioma; 
el segundo y tercero son términos que la Sep ha tratado de genera-
lizar a nivel nacional a través de la Propuesta de intervención a la 
población sobresaliente. Por lo tanto, no se considera el resto de la 
terminología porque no es el propósito de la presente discusión. 
El término superdotación se conceptualiza con las aportaciones de 
Gagné (1997, 2010), Tannenbaum (1983), Prieto y Castejón (1997), 
Pérez y Domínguez (2000), y el término aptitudes sobresalientes y 
talentos específicos con el enfoque de la Sep (2006, 2013). 

Concepto superdotación
El término superdotado es uno de los más usuales en nuestro 
idioma. Los profesionales que dominan el castellano, señalan la 
errónea traducción del concepto (gifted, igual a dotado) al castellano, 
porque refleja una visión alejada y menos clara de lo que caracteriza 
a un individuo con altas capacidades para cualquier persona no 
familiarizada con el tema (Pérez y Domínguez, 2000). Sin embargo, 
es un término reconocido dentro del campo educativo (Gagné, 
1997, 2010) por lo que será difícil que se deje de utilizar. Lo que sí 
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es importante puntualizar es que no gire en torno a estereotipos 
y mitos que están alejados de la realidad que vive el alumno con 
superdotación. 

Un superdotado es aquel sujeto que tiene una inteligen-
cia muy superior a la media (a nivel psicométrico por encima de 
130), observándose diferencias cognitivas tanto a nivel cuantitati-
vo como cualitativo, y caracterizándose por presentar mayor ma-
durez en la percepción y memoria visual, capacidad metacogniti-
va, motivación intrínseca por el aprendizaje y capacidad creativa 
(Benito, 1996). Esta definición permite apreciar ese carácter glo-
bal que impide la diferenciación nítida entre los diversos términos 
asociados al campo de la alta capacidad. Los profesionales intere-
sados en aclarar este concepto proponen desde su teoría descrip-
ciones específicas, promoviendo una visión más clara de lo que su-
pone o no la superdotación. Entre ellas, se señala a continuación 
las de Gagné (1997, 2010), Tannenbaum (1983), Prieto y Castejón 
(1997), y Pérez y Domínguez (2000). 

En su Modelo Diferenciado de Dotación y Talento —mddt, 
2.0— Gagné (1997, 2010) define el término superdotación como “la 
posesión y uso de las habilidades naturales no-entrenadas y ex-
presadas en forma espontánea (llamadas aptitudes o dones) en al 
menos un dominio de habilidad” (1997: 17). Por otra parte, define 
al talento como “el dominio superior de las habilidades sistemática-
mente desarrolladas (o destrezas) y el conocimiento de al menos 
un campo de actividad humana” (1997: 17). Gagné puntualiza que 
la conexión entre ambos conceptos reside en el carácter evolutivo 
de su modelo, de forma que el entrenamiento en las aptitudes po-
tenciales de partida (dones) permite el desarrollo del talento que, 
por lo tanto, no es posible sin una elevada dotación previa, por ello 
manifiesta que “nadie puede ser talentoso sin ser primero super-
dotado” (1997: 18).

Por lo tanto, la superdotación debe ser visible en las siguien-
tes aptitudes naturales: (a) la mental, centrada en las habilidades 
naturales como la inteligencia, creativa, social y perceptual; (b) la 
física, en donde integra la habilidad muscular y el control. Consi-
dera que, mediante el aprendizaje, entrenamiento y la práctica se 
convierten en talentos expresados en distintos campos de la activi-
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dad humana tales como: académico, técnico, ciencia y tecnología, 
artes, servicio social, administración/ventas, operaciones comer-
ciales, juegos y deportes. A estas manifestaciones Gagné (2010) las 
llama competencia por el cúmulo de conocimientos y habilidades 
prácticas desarrolladas por los catalizadores.

Las aportaciones de Gagné (1997, 2010) lleva a cuestionar-
se lo siguiente: ¿qué sucede con los alumnos que por diversas cir-
cunstancias sus catalizadores ambientales no sean favorables, pero 
sin embargo presentan características intrapersonales deseables? 
Si analizamos esta situación podemos darnos cuenta de que dichos 
alumnos no tienen un contexto facilitador (escolar, social, fami-
liar) que los lleve a tener un entrenamiento y una práctica desea-
ble para manifestar su talento. ¿El alumno con catalizadores favo-
rables, podrá determinarse como un alumno superdotado? Como 
respuesta podemos señalar que son indispensables los catalizado-
res, porque facilitan o inhiben el desarrollo de los talentos. Es im-
portante reflexionar que se necesita de una definición incluyente 
que considere todos los factores del desarrollo del ser humano. 

Tannenbaum (1983), por su parte, tras revisar las ideas ge-
nerales de la literatura sobre los diferentes conceptos, señala a tra-
vés de la explicación de su Modelo Psicosocial de los Factores que 
Componen la Superdotación, que el término superdotado, hace refe-
rencia a los adultos que poseen un elevado potencial general (fac-
tor g) que el sujeto manifiesta bien como producer (productor) o 
bien como performer (ejecutante). El primero sería aquel indivi-
duo que con su potencial crea pensamientos o realidades tangibles, 
mientras el segundo los reproduce de forma innovadora y original. 
Además, el superdotado debe sumar a su alta capacidad la existen-
cia de: aptitudes específicas; requisitos no intelectuales; un sopor-
te contextual; y, un factor suerte que le permita poder desarrollar 
y utilizar adecuadamente todo lo anterior.

Para Tannenbaum (1983), el término superdotación lo re-
serva para la población adulta, de quienes se supone presentan 
unas capacidades cristalizadas que no serán modificadas por fac-
tores del desarrollo y seguirán manteniendo los niveles de capaci-
dad que muestran al superar la adolescencia. También argumenta 
que puede observarse en los adultos, de acuerdo con un criterio de 
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productividad como valor social. Con sus aportaciones evita que se 
utilice este vocablo de manera amplia, es decir, para todas las eda-
des. Sin embargo, nos lleva a reflexionar lo siguiente: ¿los alumnos 
y alumnas pudieran regresar a la media si su productividad no es 
significativamente superior a su grupo cronológico de referencia? 
Por su parte Prieto y Castejón (1997), en su Modelo explicativo de 
la superdotación, establecen la conceptualización de superdotados, 
donde manifiestan que se caracterizan por su alto potencial tradu-
cido en una elevada inteligencia general, que les permite mostrar 
una ejecución superior en un amplio rango de ámbitos de conoci-
mientos o actividad. 

Al analizar la aportación de estos autores podemos deducir 
que una persona superdotada es aquella que tiene como caracterís-
tica principal la inteligencia, por lo que no propone el desarrollo de 
capacidades y habilidades que pudieran generarse en ambientes 
favorecedores. Ambos autores hacen énfasis en que los superdota-
dos deben manifestar una inteligencia fluida para dar solución a 
los diferentes procesos ejecutivos. Finalmente, Pérez y Domínguez 
(2000), en su Modelo global de superdotación, señalan que se pue-
de definir a un superdotado como aquella persona cuyas capacida-
des son superiores a las normales, o a las esperadas para su edad 
y condición, en una o varias áreas de la conducta humana. Este 
concepto permite identificar a aquel individuo que por sus apor-
taciones y/o habilidades destaque significativamente en diversos 
contextos a muy temprana edad. 

Como se aprecia en las aportaciones de los autores citados, 
hay un punto de convergencia llamada: inteligencia, sin embargo 
resulta confusa la comprensión del fenómeno de estudio en su to-
talidad, pues dista mucho en el sentido de unificar un concepto 
global. En contraste entre las cuatro propuestas, se encuentran 
nuevos puntos de confusión, los cuales se explica a continuación. 

Mientras, Gagné (1997, 2010) y Tannenbaum (1983) mues-
tran una concepción de la superdotación similar en cuanto afir-
man que ésta se muestra en el exterior: los individuos poseen un 
potencial que se objetiva en manifestaciones observables. Por su 
parte, Prieto y Castejón (1997), aunque aceptan la posibilidad de 
que se dé una representación externa de la superdotación, no lo 
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propone como requisito imprescindible de la misma. Sin embargo, 
Pérez y Domínguez (2000) marcan como un requisito lo observable 
y de forma temprana para definirlo como individuo superdotado. 

Una vez analizado y discutido el término superdotación des-
de cuatro enfoques, es importante describir el término aptitudes so-
bresalientes y talentos específicos, construido por la Sep (2006, 2013) 
a través de la Propuesta de intervención: atención educativa para 
alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes, expresión que se 
maneja bajo un enfoque de la política educativa mexicana, el cual 
tuvo como base el Modelo Diferencial de Superdotación y Talento 
de Gagné (2000). 

Conceptos aptitudes sobresalientes y talentos específicos
El concepto aptitudes sobresalientes requiere un profundo análisis para 
comprender no sólo lo construido por la Sep (2006), sino también para 
estudiarla y compararla desde la diversidad de sinónimos en torno 
a la conceptualización de la población sobresaliente. Es importante 
referir que en nuestro país el término aptitudes sobresalientes es 
adoptado por el Sistema Educativo Nacional durante el diseño de 
la “Propuesta de intervención: atención educativa a alumnos y 
alumnas con aptitudes sobresalientes” (Sep, 2006). La construcción 
de este concepto tuvo como finalidad dominar un lenguaje común a 
nivel nacional al implementar dicha propuesta. Por tanto, se definen 
a los niños, niñas y jóvenes con aptitudes sobresalientes, como: 

[…] aquellos capaces de destacar significativamente 
del grupo social y educativo al que pertenecen en uno 
o más de los siguientes campos del quehacer humano: 
científico-tecnológico, humanístico social, artístico o 
acción motriz. Estos alumnos, por presentar necesidades 
específicas, requieren de un contexto facilitador que les 
permita desarrollar sus capacidades personales y satisfacer 
sus necesidades e intereses para su propio beneficio y el de 
la sociedad (Sep, 2006: 59). 

Y a los alumnos y alumnas con talentos específicos se defi-
ne, como: 

[…] aquellos que presentan un conjunto de 
competencias que le permiten dominar un área concreta 
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del actuar humano. Lo esencial en el talento es que es 
específico, a diferencia de las aptitudes sobresalientes. En 
consecuencia, requiere de instrumentos de evaluación 
propios para cada área, y de una atención diferenciada 
para que se desarrolle dicho talento. Estos alumnos 
se desempeñan como adultos que han contado con 
formación en un área concreta, y no necesariamente 
todos los alumnos con aptitudes sobresalientes tienen 
talento específico (Sep, 2013: 3).

Desde esta perspectiva se ha definido que el alumno desta-
ca de manera sobresaliente en un contexto educativo y social, ma-
nifestando sus aptitudes en algún campo del quehacer humano. 
Para exteriorizar esta aptitud existe un proceso de tránsito entre lo 
potencial y lo manifiesto, en el cual influye un contexto facilitador 
integrado por condiciones personales y las condiciones del contex-
to familiar, escolar y social.

Valadez (2007: 4) explica la adaptación que realizó la Sep (2006) 
al Modelo Diferenciador de Dotación y Talento de Gagné (1997): 

[…] hay un proceso de tránsito entre lo que 
se denomina aptitudes sobresalientes potenciales 
(intelectual, creativa, socioafectiva, artística y psicomotriz) 
a lo que son los campos de manifestación de las aptitudes 
sobresalientes (científico-tecnológico, humanístico-
social, artístico y acción motriz); en este tránsito juega 
un papel fundamental el contexto facilitador que abarca 
las condiciones personales y las condiciones del contexto 
(personales, familiares, escolares y sociales). 

Es importante señalar que es un buen principio operar el 
término de aptitudes sobresalientes y talentos específicos en nues-
tro país, porque permite manejar un lenguaje común al referirnos 
a la población con habilidades cognitivas, sociales, artísticas, crea-
tivas y psicomotoras. Sin embargo, vale la pena reflexionar sobre 
algunas premisas ya que permite identificar algunas imprecisiones 
de la adaptación y reparar en ellas. 

Lo descrito en las definiciones y conceptualizaciones hasta 
el momento, lleva a deducir que los alumnos y alumnas con apti-
tudes sobresalientes y talentos específicos tienen un pensamien-
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to abstracto y alcanzan las operaciones formales (estadios de Jean 
Piaget) antes que los alumnos promedio. Para ofrecer una atención 
educativa bajo el principio de equidad, es importante identificar 
sus nee y necesidades educativas específicas, lo que posteriormente 
permite plantear propuestas de intervención educativa centradas 
en estas necesidades y características. Para profundizar sobre estu-
dios realizados que han permitido identificar algunas de las nece-
sidades educativas especiales de la población con aptitudes sobre-
salientes y talentos específicos, se describe el siguiente apartado.

Las necesidades educativas especiales de los 
alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes  
y talentos específicos
Uno de los temas más importantes y relevantes dentro de la 
integración educativa es sin duda el de las necesidades educativas 
especiales. El concepto fue introducido a través del Reporte 
Warnock, elaborado en 1978 a petición del parlamento del Reino 
Unido. Más tarde este concepto fue retomado por la Unesco para 
recomendarlo a los países miembros y fue ratificado en 1994 en la 
conferencia mundial de Salamanca, España, y en nuestro país en 
la conferencia nacional de Huatulco, Oaxaca, en 1997. 

La visión que enmarca la política educativa de nuestro 
país, específicamente en los niveles de educación básica, define 
al alumno con nee como aquel que “presenta un desempeño esco-
lar significativamente distinto en relación con sus compañeros de 
grupo, por lo que requiere que se incorporen a su proceso educati-
vo, mayores y/o diferentes recursos con el fin de lograr su partici-
pación y aprendizaje, y alcanzar así los propósitos educativos […]” 
(Sep, 2013: 89). 

Habitualmente cuando se hablaba de nee solía considerar-
se sólo a los alumnos que presentaban deficiencias por tener sus 
capacidades por debajo de la media, ignorando a aquellos alum-
nos que presentaban habilidades superiores a las normales o a las 
esperadas de su edad. Sobre la base de las investigaciones y los 
acuerdos nacionales e internacionales, hablar de nee supone tam-
bién considerar la diversidad en cuanto a los requerimientos que 
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implica ser diferente, sea ésta en función de las capacidades, inte-
reses, motivaciones, estilos o ritmos de aprendizaje. Esta postura 
implica observar a las nee como un proceso, es decir, admitir que 
las altas habilidades y capacidades se convierten en una dificultad 
para el alumno cuando los contenidos escolares, el método de en-
señanza, su contexto escolar, y el estilo de aprendizaje no satisfa-
cen sus necesidades educativas. 

Pérez (2006) señala que dadas las características cognitivas 
y personales, las necesidades educativas especiales de los alumnos 
con superdotación intelectual son las siguientes: (a) la necesidad 
de que el aprendizaje esté centrado en la construcción de signifi-
cados y el desarrollo de la capacidad cognitiva, (b) métodos de en-
señanza diversificados, (c) mantener el control del aprendizaje en 
las actividades, y (d) participar de forma activa en el proceso de 
aprendizaje. 

Arocas, Martínez y Martínez (2006) ostentan en su estudio 
realizado en cincuenta centros escolares de la Comunidad Valen-
ciana, que las nee de los alumnos con superdotación intelectual es-
tán centradas en dos áreas: (a) contenidos curriculares: requieren 
de diferentes formas de ampliación vertical y horizontal, introduc-
ción de contenidos nuevos, eliminar contenidos que ya dominan, 
modificar criterios de evaluación y aumentar el nivel de comple-
jidad de las actividades; (b) estrategias metodológicas: promover 
actividades por descubrimiento mediante el trabajo individual o 
en grupo, actividades poco estructuradas o incluso abiertas, intro-
ducir materiales didácticos, y enfocarse en estrategias de organiza-
ción para enriquecer el currículo a través de rincones de trabajo. 

Con todo esto, las nee de los alumnos con aptitudes sobresa-
lientes y talentos específicos están relacionadas con la necesidad 
de mayor conocimiento sobre contenidos y temas de interés, el de-
sarrollo de habilidades cognitivas que implique esfuerzo creativo, 
abstracto y analítico. Por lo tanto, las aptitudes sobresalientes por 
sí mismas no garantiza el éxito en las tareas académicas ni en las 
relaciones intrapersonales e interpersonales. 

Hasta el momento las investigaciones han demostrado que 
los alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes y talentos es-
pecíficos pueden presentar nee originadas por su condición perso-
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nal, el contexto escolar, y específicamente por su contexto áulico 
porque están centradas en la demanda de una enseñanza diversi-
ficada y dinámica que les permita desarrollar sus habilidades y po-
tencialidades. Para satisfacer las nee de esta población se requiere 
de respuestas educativas donde se consideren las diferencias de 
capacidades en el aprendizaje, intereses y motivaciones. La inter-
vención educativa de estos alumnos no puede quedar a merced de 
la improvisación de los docentes o de los padres de familia, sino 
que debe apoyarse en principios educativos sólidos que atiendan 
el desarrollo de la persona en su globalidad, porque son alumnos 
que se diferencian de sus compañeros por presentar posibilidades 
de aprendizajes distintos, un modo particular de realizarlo y un 
estilo de pensamiento que lo lleva a destacar significativamente.

Así pues, es imprescindible que las nee de la población so-
bresaliente puedan ser definidas con precisión para que la inter-
vención educativa sea una respuesta a sus necesidades y caracte-
rísticas muy particulares identificadas en una evaluación psicope-
dagógica. Tradicionalmente a nivel internacional se han conside-
rado algunas propuestas educativas que toman en cuenta las capa-
cidades y habilidades de los alumnos con altas capacidades para 
alcanzar un desarrollo óptimo en todas sus potencialidades cogni-
tivas, académicas y sociales, mismas que ha adoptado nuestro país 
para dar una respuesta bajo el principio de equidad educativa. Para 
profundizar sobre este tema se propone el siguiente apartado.

Propuestas de atención educativa para los alumnos 
con aptitudes sobresalientes
En la actualidad son muchos los países que de una u otra manera 
ofrecen educación al alumno con aptitudes sobresalientes y 
talentos específicos. A consecuencia de la fundamentación legal 
que sustenta la atención a esta población y el reconocimiento de 
sus nee, se han diseñado propuestas educativas —a nivel nacional y 
mundial— encaminadas a ofrecer una gama de oportunidades que 
no están explicitas en los planes y programas de educación básica. 
La intervención educativa se ha diferenciado con los programas de 
aceleración, agrupamiento y enriquecimiento. A continuación se 
explican a groso modos algunas propuestas educativas.
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Aceleración
Turón, Peralta y Repáraz (1998) señalan que la aceleración como 
estrategia de intervención permite avanzar a los estudiantes a 
través de un programa educativo a un ritmo más acelerado que 
el usual, o a una edad menor a la típica. Señalan que esta acción 
puede llevarse a cabo aplicando una o varias de las 18 diversas 
posibilidades de aceleración contempladas en el sistema educativo 
norteamericano, las cuales son: (a) admisión temprana en la 
educación, (b) avanzar un curso o más, (c) avanzar una materia, 
(d) admisión temprana extracurricular, (e) créditos por exámenes, 
(f) clases combinadas, (g) admisión temprana en la Universidad, 
(h) reducción del tiempo, (i) programas extra-curriculares, (j) 
graduación temprana, (k) progreso continuo, (l) instrucción al 
propio ritmo, (m) compactación del currículo, (n) mentores, 
(o) cursos concurrentes, (p) ubicación avanzada, (q) cursos por 
correspondencia, y (r) aceleración en la Universidad. 

Desde hace varias décadas diversos países han practicado 
la aceleración de los alumnos altamente sobresalientes, como una 
alternativa para dar respuesta a las necesidades y solicitud de los 
propios alumnos y sus familias; sin embargo, este modelo sigue 
siendo uno de los más cuestionados por la comunidad educativa y 
por los propios especialistas, no así por los padres de familia. Esta 
estrategia se implementa con regularidad en Estados Unidos de 
Norteamérica, España y otros países porque está considerada en 
su marco legislativo, la cual permite la flexibilización del periodo 
de escolarización obligatoria. Esta vía educativa ha sido objeto de 
debates y controversias, por la creencia de que los alumnos deben 
permanecer junto a sus iguales de edad cronológica, y por los su-
puestos daños emocionales y sociales que pueden producir en los 
alumnos que acceden a la estrategia de aceleración (Artiles y Ji-
ménez, 2005). 

En nuestro país, en el año 2007, la senadora Ludivina Men-
chaca Castellanos presentó la iniciativa de reforma al artículo 41 
de la Ley General de Educación, la cual fue analizada en la Cámara 
de Senadores y Diputados. Dicha reforma se publicó el 22 de junio 
de 2009 en el Diario Oficial de la Federación. Tal como señala esta 
reforma, la normativa legal permite optar por la estrategia de ace-
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leración en México. Como respuesta a esta modificación, la Sep, a 
través de la Subsecretaria de Educación Básica, publicó en agosto 
de 2010 —en fase de prueba— los lineamientos para la acredita-
ción, promoción y certificación de alumnos con aptitudes sobresa-
lientes de educación básica.

El propósito de esta fase fue evaluar la eficacia del proce-
so de intervención, costos, beneficios y peculiaridades de los es-
tados participantes en la acreditación y promoción anticipada de 
los alumnos con aptitudes sobresalientes. Dicho documento con-
sideró evaluaciones sistemáticas durante tres ciclos escolares, las 
cuales estuvieron centradas en evaluar el progreso académico del 
alumno, su bienestar integral, su percepción y opinión sobre la ex-
periencia de acreditación y promoción anticipada, así como la de 
los padres de familia o tutores, y maestros. Los resultados obteni-
dos se desconocen, pues no se han publicado hasta el momento. 

Agrupamiento
La estrategia de agrupamiento consiste en agrupar a los alumnos que 
presentan características cognitivas similares para que aprendan 
unos de otros, con la finalidad de que creen conciencia de sus 
aptitudes y sean capaces de utilizarlas en beneficio de la sociedad 
(De Zubiría, 2005). Esta intervención puede hacerse de forma 
parcial, en aulas especiales, o de forma total en centros educativos, 
y busca crear condiciones óptimas para garantizar el desarrollo 
cognitivo, psicosocial y práctico para los niños y adolescentes que 
presentan nee asociadas con capacidades excepcionales o talentos. 

Artiles y Jiménez (2005) señalan que los expertos en el 
tema se inclinan más por la opción de agrupamiento parcial; una 
prueba de ello es que existen escuelas-satélites en España, donde 
los alumnos de educación secundaria acuden a ella un día o dos a 
la semana para trabajar en un campo determinado y el resto de la 
semana asisten a clases en su centro ordinario. Otra variedad de 
esta estrategia es que los adolescentes superdotados permanecen 
en el centro educativo ordinario, pero tienen un currículum acele-
rado y reciben las clases en un aula diferente durante toda la jor-
nada escolar. El inconveniente de esta técnica es que agrupa pocos 
alumnos superdotados por cursos escolares (Sánchez, 2003). 
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Apraiz (1995) menciona que las ventajas que puede propor-
cionar esta estrategia es que parece posible atender al alumno de 
una forma más individualizada, considerando sus características y 
necesidades educativas durante el horario escolar. El inconvenien-
te radica en agrupar al alumno según su capacidad, lo cual condu-
ce al elitismo y a la conciencia de que son diferentes y mejores, 
además priva la socialización y la cooperación con sus compañe-
ros. Por su parte, Pérez (2006) señala que también pueden surgir 
problemas de autoconcepto y autoestima. 

En México, específicamente en el estado de Colima, se im-
plementó la estrategia de agrupamiento con alumnos de educa-
ción secundaria potencialmente sobresalientes en el área intelec-
tual. El proyecto “Atención educativa para alumnos con aptitudes 
sobresalientes y talentos específicos de educación secundaria” fue 
aprobado por el Ejecutivo del Estado el 4 de septiembre de 2009, 
concretándose físicamente en la Escuela Secundaria Estatal Nº 12 
el 9 de noviembre de 2009. El proyecto surge para construir un mo-
delo de atención integral que ofreciera a los alumnos con aptitudes 
sobresalientes y talentos específicos la posibilidad de continuar su 
formación de educación secundaria en un espacio escolar enrique-
cido, asimismo, que respondiera a sus necesidades educativas es-
pecíficas y especiales. En su momento se concreta como un acto 
de congruencia con el compromiso ético y la responsabilidad so-
cial de ofrecer un espacio educativo que propicie el desarrollo de 
sus capacidades naturales, en un ambiente escolar apropiado, con 
instalaciones adecuadas y personal comprometido con una edu-
cación de calidad y una visión holística del hecho educativo (Se 
Colima, 2010). A seis años de su creación los alumnos y alumnos 
adquieren y consolidan habilidades cognitivas, metacognitivas, so-
ciales, afectivas, deportivas y creativas a través de actividades de 
enriquecimiento curricular y extracurricular (Se Colima, 2014).

Implementar tales programas de agrupamiento implica 
compromiso y conocimiento en los responsables de los centros 
profesionales, así como el equipamiento necesario para atender 
las necesidades educativas especiales y específicas de los alumnos 
y alumnas con aptitudes sobresalientes y talentos específicos.
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Enriquecimiento
En los programas de enriquecimiento los alumnos permanecen en 
sus escuelas regulares, allí reciben apoyo y orientación especial en 
aquellos campos en los que presentan aptitudes sobresalientes y/o 
talentos específicos. Por lo tanto, su enfoque radica en que, según 
las aptitudes e intereses de los alumnos, ingresan a programas 
diferentes, lo que permite fortalecer sus capacidades porque el 
modelo educativo regular tiende a homogeneizar el trabajo escolar 
para todos los estudiantes (De Zubiría, 2005). 

Las estrategias educativas que se implementan en estos 
programas son las siguientes: 

•	 Enriquecimiento curricular en el aula ordinaria: conjunto 
de experiencias que son adicionales y complementarias a lo 
establecido en el currículo ordinario, que han sido planifi-
cadas según las necesidades, intereses y capacidades de los 
alumnos superdotados (Artiles y Jiménez, 2005). 

•	 Programas de enriquecimiento: encaminados al desarrollo 
de habilidades y procesos cognitivos y afectivos, como son: 
solución de problemas, toma de decisiones, creatividad, pen-
samiento crítico, juego de roles, etcétera (Artiles y Jiménez, 
2005). 

•	 Extensión curricular: administración de contenidos curricula-
res en diferentes niveles de complejidad y profundidad; que 
incluya ampliaciones horizontales y verticales (Sep, 2006). 

•	 Enriquecimiento del contexto escolar: inclusión de progra-
mas o estrategias didácticas plasmadas en el proyecto esco-
lar, que permitan y fortalezcan el desarrollo de habilidades 
y destrezas de los alumnos superdotados (Sep, 2006). 

•	 Enriquecimiento extracurricular: participación de profesio-
nales o instituciones dispuestos a desarrollar programas es-
pecíficos que respondan a las inquietudes e intereses de los 
alumnos superdotados, que no puede ser satisfecha en la es-
cuela regular (Artiles y Jiménez, 2005; Sep, 2006). 

Pérez, Domínguez y Díaz (1998) mencionan que las ven-
tajas de esta estrategia es que producen enriquecimiento general 
en el grupo, ofrecen la oportunidad a los profesores de mejorar su 
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práctica educativa y permite a los alumnos la oportunidad de de-
sarrollarse intelectualmente. Las limitaciones están centradas en 
que se requiere de una organización escolar idónea, capacitación 
y actualización permanente para los docentes, compra de recursos 
tecnológicos y didácticos, así como un trabajo curricular más ex-
tenso que el habitual para la población sobresaliente. 

Uno de los modelos más conocidos con la estrategia de enri-
quecimiento es el desarrollado por Renzulli (2008). Este autor brin-
da una serie de actividades de enriquecimiento donde los alumnos 
toman conciencia del proceso de aprendizaje a través de tres tipos 
de actividades interrelacionadas: a) actividades de tipo I, dirigidas 
a todo el grupo y encaminadas a detectar talentos a través de la 
exposición con diferentes disciplinas, ocupaciones, tópicos, etcé-
tera; b) actividades de tipo II, enfocadas al entrenamiento grupal 
por contacto con materiales y métodos diseñados para promover 
procesos de pensamiento, y c) actividades de tipo III, orientadas 
para realizar investigación de problemas reales que persigue la au-
toguía, la construcción de un camino personal de adquisición de 
contenidos y/o procesos de entrenamiento. 

Han sido innumerables las experiencias educativas favora-
bles en torno a esta estrategia de enriquecimiento en diferentes 
países (Pérez, 2006; Alonso y Benito, 1992; Pérez, Bados y Beltrán, 
1997; Rojo, Garrido, Soto, Sáinz, Fernández y Hernández, 2010; 
Maoz, 2000; Aljughaiman, 2010; Blumer, 2008; Rodríguez, 2010; 
Maoz, 2000; Garrido y Arnaiz, 1999), lo que le ha permitido iden-
tificarla como la propuesta de intervención viable con enfoque in-
clusivo donde no sólo se fortalecen las habilidades y capacidades 
de los alumnos sobresalientes, sino que se enriquecen todos los 
alumnos de la escuela regular al diversificar la enseñanza. 

En México, se han aplicado propuestas con modalidad de 
enriquecimiento, tal es el caso de la Sep (2006) quien diseñó la 
“Propuesta de intervención: atención educativa a alumnos y alum-
nas con aptitudes sobresalientes”, dirigida en un inicio al nivel de 
educación primaria con la modalidad de enriquecimiento en tres 
contextos: áulico, escolar y extracurricular. Actualmente se imple-
menta en menor medida en educación preescolar y educación se-
cundaria. Una desventaja de esta acción es que carece de segui-
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miento y evaluación para analizar la viabilidad de la misma, don-
de identifica principalmente si está respondiendo al principio de 
equidad educativa. 

Con la finalidad de diversificar la enseñanza bajo esta pro-
puesta de intervención, se identifica el estudio realizado por So-
riano, Galindo, De Mata, Castellanos y Vargas (2010) con la imple-
mentación y evaluación de la “Propuesta de enriquecimiento per-
sonal y creativo con adolescentes de educación secundaria” en el 
estado de Morelos, México, en el que se reflejó la influencia obteni-
da en los aspectos desarrollados: aprender a ser, aprender a hacer 
y convivir, y aprender a pensar y crear.

El objetivo de la intervención de enriquecimiento extracu-
rricular estuvo centrado en potenciar el desarrollo personal de los 
adolescentes con altas habilidades intelectuales a través de cuatro 
bloques: a) identidad e integración, b) comunicación y grupo, c) 
creatividad y solución de problemas, y d) proyecto de vida. Estos 
bloques se integraron en once sesiones de trabajo con una dura-
ción de dos horas por sesión, en donde se emplearon distintas acti-
vidades sobre solución de problemas, debates de situaciones espe-
cíficas, creación de productos, entre otros. Se evaluó esta propues-
ta de intervención en dos momentos: a) al término de cada sesión 
con la aplicación de un formato de evaluación de sesiones, y b) con 
el formato de autoevaluación de enriquecimiento personal y crea-
tivo. Los resultados reflejaron una mayor influencia en lo vincula-
do a la reflexión e iniciativa con la vida escolar y personal de los 
adolescentes participantes. 

Zúñiga y Lozano (2010) refieren que en el estado de Hi-
dalgo, México, se lleva a cabo un programa de enriquecimiento 
extraescolar con modalidad de tutoría personal para niños y ado-
lescentes con aptitudes sobresalientes y talentos específicos, que 
tiene como objetivo el desarrollo educativo integral y equilibrado 
que responde a intereses y necesidades en algunas de las siguien-
tes disciplinas: geología física, astronomía, biblioteconomía, artes, 
sociología, y matemáticas, entre otras. Los alumnos y alumnas par-
ticipantes asisten dos veces por semana con su tutor-investigador 
asignado. Esta experiencia ha dado origen a una serie de innova-
ciones educativas para las instancias y tutores-investigadores que 
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participan, ya que ofrecen experiencias de tipo educativo, social, 
científico, recreativo y tecnológico, deportivo y artístico, lo que fa-
cilita el acceso a los recursos humanos, así como a los materiales 
disponibles de la comunidad. 

Con la revisión de la literatura, en el presente documento 
se identifica una gran variedad de programas de intervención con 
enfoque de enriquecimiento por la aceptación que se tiene hoy en 
día en los países con cierta sensibilidad y cultura en la atención a 
la población sobresaliente. 

Conclusión
La atención educativa oportuna, pertinente y eficaz para los 
alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes y talentos 
específicos permite enriquecer sus áreas: intelectual, artística, 
creativa, social, psicomotora, etcétera, logrando de esta manera el 
desenvolvimiento en diversas situaciones cotidianas. Consideramos 
que con fundamento en sus necesidades y características la opción 
de respuesta educativa tiene las siguientes ventajas: a) ofrece la 
oportunidad de enriquecerse con la implementación de recursos 
materiales, bibliográficos y de apoyo a partir de las condiciones 
existentes de la escuela; b) admite el desarrollo de experiencias 
de aprendizaje diferenciadas que parten del reconocimiento 
de la capacidad, interés y motivación del alumno, aptitudes 
sobresalientes y talentos específicos desde su contexto áulico y 
escolar, y c) permite la interacción con sus compañeros de edad 
escolar, lo que favorece la socialización al compartir espacios y 
actividades grupales. 

Es importante acotar que la atención educativa de la pobla-
ción sobresaliente que presentan necesidades educativas especia-
les y/o necesidades específicas debe ofertarse desde un enfoque 
de inclusión educativa; no es ni más ni menos que reconocer las 
diferencias entre la población que se atiende. Supone, en definiti-
va, pensar en una propuesta educativa para todos, que hace suya la 
cultura de la diversidad y que nos sitúa en un marco de calidad no 
excluyente para ninguna persona. Bajo esta perspectiva, la aten-
ción a las nee del alumnado supone una mejora integral de la es-
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cuela inclusiva, porque implica planificar la vía educativa que res-
ponda a la heterogeneidad de intereses, habilidades, capacidades y 
procesos de aprendizaje. 

Finalmente concluimos que nuestra realidad es otra cuan-
do la escuela como modelo único y tradicionalista dificulta la aten-
ción a la diversidad, porque los propósitos y contenidos del currí-
culo básico y, específicamente, las prácticas educativas de los do-
centes no consideran las características y particulares de la pobla-
ción que atiende. Es importante reflexionar que la mejor respuesta 
educativa es ofertarla desde el espacio del aula, pues es la “unidad 
básica de atención en la cual debe desarrollarse el currículo para 
todos los alumnos” (Garrido y Arnaiz, 1999: 169).
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Atención a las dislalias a través  
del método Feldenkrais

Rosario de Lourdes Salazar Silva
Emilio Gerzaín Manzo Lozano

Briseda Noemí Ramos Ramírez

Yo no busco la flexibilidad de los cuerpos sino la del sistema nervioso. 
Lo que yo busco es restablecer cada persona en su dignidad humana.

Moshe Feldenkrais 

El cuerpo humano es una entidad compleja, entre la biología 
y la sociedad, llega a nivel de constructo mental y rebasa los 

límites que otorga su naturaleza. La noción de movimiento resulta 
fundamental para la comprensión de su complejidad puesto que 
parecieran fundirse ambos elementos para formular un binomio 
indisoluble y ofrecer un filón de aristas para la investigación desde 
distintas disciplinas. La vida implícita en la estructura corpórea, 
posibilita su ubicación desde como unidad independiente, sin em-
bargo se encuentra influenciado por la cultura de cada época, los 
usos y costumbres y sobre todo por el contexto geográfico.

Pensar en cuerpo es aprender a escucharlo, a encontrar la 
individualidad desde las semejanzas puesto que cada persona acti-
vará su cuerpo desde sus posibilidades, desde el poder que desde 
sí mismo le otorgue y tome del arquetipo al que responda. Aquí la 
cognición resulta el instrumento elemental para maximizar la po-
tencia corporal: la existencia está pero su significado derivará de 
su acción, de las trayectorias y productos que ofrezca, así el senti-
do de la corporeidad se manifiesta:

Escuchar lo que el cuerpo dice es integrar esta idea de cor-
poreidad como construcción y desarrollo de conciencia corporal, 
cuidado de la salud, aceptación de uno mismo y placer por el mo-
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vimiento. Sin corporeidad no se da el aprendizaje, por tanto, el es-
tudio de la corporeidad humana y la conciencia de su movimiento, 
se encuentra en el entrecruce de las ciencias socio-psico-educati-
vas, humanísticas, biotecnológicas y biomédicas, entre otras (Ei-
senberg, 2011).

De ahí su relación con el lenguaje, herramienta básica para 
el desarrollo del ser humano, para la movilización en la comuni-
dad a partir del poder simbólico que desde él se ejerce. El lenguaje 
hace al pensamiento y viceversa, es otra bina que, a lo largo de la 
historia origina los cambios. Ya sea desde una concepción instru-
mental o como una elemento cognitivo, resulta esencial para la 
vida humana puesto que origina la comunicación a través de su 
expresión en el habla. 

La visión de un estrato lingüístico, que va desde la estructu-
ra fisiológica hasta los procesos cerebrales especializados, crea un 
espectro donde las interrelaciones de distintas disciplinas, al igual 
que existe en el binomio cuerpo-movimiento, hacen de este fenó-
meno una oportunidad para revisar, de manera cercana, los fenó-
menos de esta área con distintas visiones, con tantos elementos 
como disciplinas se relacionen.

Pensamiento, lenguaje, cuerpo, movimiento constituyen 
un viaje a los sentidos, a las emociones y los sentimientos; su en-
trelazamiento lleva a ver más allá de lo social, de la biología, es dar 
sentido a la existencia y la evolución humana. Aprender que es-
tán implicados con nosotros, lleva a la toma de conciencia de una 
plenitud que no alcanza a explicarse desde las palabras, además 
resulta una maravilla cotidiana que corre el peligro de pasar desa-
percibida.

La transformación social lleva a replantearse las necesida-
des básicas en los seres humanos; los conflictos por elevar la cali-
dad de vida se acrecientan conforme las poblaciones se concentran 
en las ciudades. De ahí la generación de otras áreas conflictivas 
dentro de la prestación y recepción de servicios públicos y cober-
tura de las necesidades básicas de las personas; cuando se perfi-
lan situaciones de pobreza y falta de oportunidades, inequidad y 
barreras para la participación social, y el aprendizaje, se generan 
rezagos que marcan, de manera indeleble, su desenvolvimiento 



79

Capítulo iv | Atención a las dislalias a través del método Feldenkrais

al encontrarse notoriamente en desventaja. Entonces, el área de 
educación especial, que desde su origen ha trabajado con aquellos 
inviduos cuyas característas provocan que sean señalados por el 
resto de la comunidad, abre posibilidades de llevar a cabo trabajos 
que promuevan un cambio en la concepción del trabajo de profe-
sionales en esta área.

Al plantearse un proyecto de investigación donde se apro-
ximarán dos áreas que en apariencia se distancian, se parte de la 
necesidad primero de responder, ante la sociedad, desde un cam-
po de formación disciplinar universitario para apoyar en la resolu-
ción de conflictos. Enseguida, está la oportunidad de generar espa-
cios formativos para los estudiantes de pregrado en espacios reales 
donde puedan autoformarse al mismo tiempo que aplican los co-
nocimientos obtenidos en su programa educativo.

Dentro de este contexto, el proyecto de investigación se en-
focó en la atención integral de los problemas de articulación de-
nominados dislalias, desde un enfoque basado en el método Fel-
denkrais, en 12 niños cuya edad flutuaba entre los seis y nueve 
años inscritos en cinco escuelas primarias del oriente de la ciudad 
de Colima, zona que se caracteriza por la pobreza, el desempleo, 
la venta y consumo de drogas y otros problemas sociales. Todo se 
realizó en coordinación con el personal de la usaer 35, para detec-
tar aquella población que, si bien presentaban problemáticas en su 
habla, no eran atendidos porque, no reunían el perfil que dicta la 
Sep, o bien el personal no contaba con la capacitación ni actuali-
zación necesarias. En este proceso se involucraron estudiantes de 
los semestres avanzados de las licenciaturas en Educación Física y 
Deporte y Educación Especial y, tuvo varios momentos:

•	 Sensibilización hacia la conciencia del movimiento desde 
el método Feldenkrais. Etapa totalmente vivencial, donde 
los alumnos de la licenciatura involucrados participaron en 
sesiones en las que se aplicaban diferentes técnicas para 
obtener una visión integral del cuerpo, las sensaciones, las 
emociones y la cognición.

•	 Detección de la población y la muestra. Se seleccionó por 
conveniencia, a partir de las facilidades otorgadas por las 
autoridades de cada plantel (un total de cinco), todas ubicadas 



8080

Rosario Salazar Silva | Emilio Manzo Lozano | Briseda Ramos Ramírez 

8080

en la zona oriente de la ciudad de Colima. Se aplicó un 
pretest y un postest (constituido por una serie de reactivos 
que median la producción fonética) para determinar nuestros 
alcances. El producto del pretest fue un perfil inicial con los 
problemas de mayor incidencia en cada centro escolar con 
una población ya seleccionada.

•	 Intervención. A partir del perfil, se diseñó y aplicó un plan 
de intervención donde estaban en relación los elementos 
del método Feldenkrais para disminuir la presencia de las 
dislalias y su efecto negativo, todo a partir del reconocimiento 
del esquema corporal, esto es, la toma de conciencia gradual 
en el movimiento en cada sujeto de la muestra.

•	 Valoración de los alcances de la intervención. La aplicación 
del postest ayudó a indentificar las modificaciones en la 
producción fonética que al inicio del trabajo se encontraban 
afectadas por la presencia de dislalias funcionales.

La diversidad más allá de educación especial
El trabajo de Educación Especial dentro de las escuelas primarias, 
al igual que todo el sistema educativo, se encuentra en busca de 
nuevos horizontes para dar mayor cobertura y calidad al servicio. 
En México, la integración educativa fue una transformación radical 
en el ejercicio del derecho fundamental del ser humano para 
recibir educación, a partir de la década de los noventa, hasta que se 
transforma en el Programa para el Fortalecimiento de la Educación 
Especial y la Integración educativa (Sep, 2000) que involucra una 
transformación en el modelo de atención a la presencia de la 
discapacidad en la escuela regular, es decir, en instituciones donde 
asisten personas sin ninguna alteración física o mental o que no se 
percibe su aptitud sobresaliente de primera instancia.

Se estableció el eslogan “Una educación para todos” por par-
te del gobierno federal. El término “todos” tendrá que reflexionar-
se ya que presenta ambigüedades: ¿quiénes son todos? O tendría-
mos que decir: ¿quiénes somos todos? Hemos de distinguir desde 
este momento que las necesidades educativas especiales (término 
utilizado desde la década de los setenta) albergan una serie de me-
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dios profesionales, materiales, de ubicación, de atención al entor-
no, que obligatoriamente deben de operarse para que les permitan 
una autonomía (Puigdellivol, 1998).

Para que una persona sea parte del colectivo escolar, en es-
pecial si presenta alguna discapacidad deberán reconocerse cuáles 
son sus requerimientos; esta tarea será en conjunto con la escuela 
y el personal de usaer, para crear un ambiente normalizador con 
el fin de que el chico o la chica tenga la oportunidad de compartir 
con sus semejantes y, al mismo tiempo, en una especie de acción 
refleja, el resto de la población escolar tenga la oportunidad de 
aprender a aceptar la diferencia como un rasgo más de la perso-
nalidad, tal como se toma el color de cabello, la piel, o el largo del 
cabello. En el caso de la discapacidad:

[…] [ésta] no desaparece simplemente porque al niño 
se le catalogue como alumno con necesidades educativas 
especiales (nee); la discapacidad no es destino, y es mucho 
lo que el sistema educativo regular (conjuntamente con el 
especial) puede hacer para que estos niños aprendan de 
acuerdo con su potencial (Cedillo, 2008).

Aunque la realidad del sistema educativo mexicano pone 
en desventaja a muchas escuelas situadas en comunidades asocia-
das a deprivación sociocultural, la implementación del trabajo de 
las usaer resulta una especie de aliento, un grado de oxigenación 
para el logro de los aprendizajes esperados desde las características 
de cada niño que experimente la necesidad de ser incluido —un 
rasgo compartido por un grupo cada vez mayor. Sin embargo, los 
esfuerzos no han sido suficientes, situación por la cual las nuevas 
propuestas emergen de manera continua para dar respuesta a la 
necesidad de inclusión en las escuelas.

En la búsqueda de alternativas de solución a las diferentes 
problemáticas que se atienden en el ámbito de la educación es-
pecial en el aula regular, aparecen las referidas a las alteraciones 
del habla denominadas dislalias. Una disfunción en la articulación, 
que de acuerdo a los parámetros oficiales no entran en el margen 
de atención ya que, se supone, no afecta el proceso de aprendizaje. 
Sin embargo, es notorio que las alteraciones en el habla provocan 
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señalamientos sociales aunque en el discurso oficial se promueva 
el respeto por las diferencias individuales.

La oportunidad para promover alternativas innovadoras en 
la atención de las dificultades en el habla provocadas por la disla-
lia, surge desde los fundamentos del método Feldenkrais, propues-
ta que más allá del hecho terapéutico, por su naturaleza entra en 
el ámbito pedagógico ya que se basa —como se explica más adelan-
te— en el desarrollo cognitivo.

Fundamentos del método Feldenkrais
El método Feldenkrais es uno de los acercamientos más reconocidos 
actualmente en la educación somática. Estudia el movimiento 
y el aprendizaje, y dirige la atención para reforzar y redescubrir 
la manera en que estamos diseñados para movernos (Mosche, 
2014). Es un sistema único de auto-educación que desarrolla varias 
dimensiones del movimiento humano. Está diseñado para volver 
a descubrir nuestra curiosidad innata y ayudarnos a recuperar o 
establecer nuevas vías de movimiento, pensamiento y sentimiento, 
para alcanzar un funcionamiento altamente articulado y eficiente.

El Método Feldenkrais nos permite descubrir, conocer y co-
rregir los hábitos de postura y movimiento que causan tensión, fa-
tiga y finalmente deterioro funcional. Al conocerlos los podemos 
modificar mediante el proceso de darnos cuenta de cómo hace-
mos algo, y de ir ampliando las opciones y posibilidades que nos 
permitan acceder a una organización más eficiente para la acción 
(Mosche, 2014).

El método Feldenkrais de “autoconciencia por el movimien-
to (atm) e integración funcional (if)” propone un enfoque global  
del ser humano. Es una forma nueva de educación para el mejora-
miento de los desarreglos del funcionamiento humano, que hace 
hincapié en el aprendizaje más que en la noción de tratamiento o 
de curación. Se basa sobre la autoimagen, la plasticidad del siste-
ma nervioso y sus posibilidades de aprendizaje así como sobre sus 
potencialidades funcionales.

Para Feldenkrais, el ser humano es un todo, una unidad psi-
cocorporal; el espíritu y el cuerpo son dos facetas de una misma 
entidad con interacción mutua. La principal expresión del sistema 
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nervioso es el movimiento, es la traducción corporal de la inten-
ción. No se trata únicamente de un trabajo sobre el cuerpo, sino de 
una educación del sentido cinestésico que lleva a una conciencia 
más discriminativa del cuerpo, lo que a su vez afina el funciona-
miento del sistema nervioso. Este método conduce a la creación de 
nuevos esquemas motores al modificar las respuestas usuales del 
cuerpo en el campo de gravedad con la búsqueda de vías más efica-
ces desde el punto de vista de la movilidad y del gasto de energía.

La idea consiste en utilizar el tacto (en sesiones individua-
les de if) y el movimiento (en sesiones grupales atm.) de tal forma 
que el “alumno” fije su atención en el proceso propioceptivo más 
que en el resultado exterior. El niño aprende de esta forma y es lo 
que Feldenkrais denomina aprendizaje orgánico: un aprendizaje 
sensoriomotor que depende de la maduración del sistema nervio-
so e influye a su vez sobre el desarrollo de las conexiones nervio-
sas. El efecto principal del método es el mejoramiento de la fun-
ción y de la imagen de sí mismo, la cual entre más amplia y más 
completa, más aumenta el número y la variedad de sus posibilida-
des de acción. (Volk, 2000).

El movimiento y el cuerpo cambian del sentido mecánico 
y asilado para proponer un esquema integrado donde cada órgano 
adquiere importancia en el desplazamiento dentro de un espacio, 
pero más significativo resulta la manera en que se renueva la per-
sona durante la intervención. Más allá del rigor metodológico, hay 
un acompañamiento a través de la intervención en la reeducación 
para el movimiento en relación directa con las alteraciones del ha-
bla, en este caso las dislalias, que se atienden de manera innova-
dora puesto que no pueden tratarse de manera aislada; para su in-
tervención se requiere integrar las piernas, brazos, cabeza, lengua, 
parpados, para conformar un todo que trabaja en conjunto, de tal 
manera que al intervenir al individuo utilice su cuerpo para el me-
joramiento de su dislalia. Básico es el concepto de totalidad puesto 
que impacta directamente en la autoconcepción de la personalidad.

Por tradición, el docente en el área de comunicación cen-
tra su actividad en la enseñanza de procesos para la adquisición y 
fortalecimiento de esquemas fonemáticos además del sistema de 
lectoescritura pero, frente a la obligatoriedad de la atención hacia 
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las alteraciones del habla, además de concordar con el enfoque ba-
sado en competencias, tienen que movilizar sus competencias pro-
fesionales para dar cabida a la innovación. Ahí es donde el método 
Feldenkrais ofrece sus bondades, al brindar alternativas para que 
todos aquellos niños que no pueden ser atendidos en la compleji-
dad de su problemática —porque ésta rebasa las herramientas pro-
fesionales del profesorado— encuentren alternativas y descubran 
su potencial interno.

El método Feldenkrais puede describirse como “estratégico” 
porque se enfoca en la manera en que cada persona se organiza por 
sí misma. El practicante de Feldenkrais crea situaciones concretas 
de aprendizaje, mediante las que el alumno descubre opciones  en 
su manera de comportarse o de actuar. No se trata de un método 
para aprender “la manera correcta” de moverse. No es tampoco 
una intervención mecánica sobre el sistema de una persona. Más 
bien, se trata de un enfoque de aprendizaje del movimiento, que 
permite “un descubrimiento guiado”. El método insta a la persona 
a manejar sus habilidades de aprender, mejorar y hacer algo por 
sí mismos. Desde este punto de vista, las lecciones de Feldenkrais 
apoyan clínicamente la plasticidad del sistema nervioso.

Para que esta plasticidad se manifieste, debemos abando-
nar ciertos hábitos. Las maneras de actuar anteriormente desarro-
lladas fueron útiles, pero podemos agregar nuevas opciones en el 
proceso de aprender. Soltar el apego a nuestra forma de actuar, 
puede implicar cierto duelo; incluso, puede llegar a ser necesario 
algún soporte emocional durante este proceso. Tanto en la rehabi-
litación como en todo aprendizaje, la persona deberá tener interés 
o deseo de avanzar. No obstante, en el sentido psicológico, pode-
mos esperar que al descubrir nuevas opciones vayamos también 
recuperando vitalidad.
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Principios del aprendizaje sensorio-motor
El objetivo del método no es la noción de tratamiento ni de curación 
ya que está dirigido también a los individuos sanos. A los maestros 
practicantes de este método les gusta decir que su trabajo está 
relacionado con la educación a través del movimiento, mediante 
el sentido kinestésico. Si no sé cómo levantar mi brazo de cierta 
forma, ¿cómo puedo aprender esta habilidad, confiando en mi 
capacidad de sentir, percibir y pensar por mí mismo? ¿Cómo puede 
un niño, a pesar de que tuvo problemas de oxigenación durante 
el proceso del nacimiento, aprender a gatear? ¿Cómo puede un 
tenista hacer saques con eficiencia y mantener la integridad de su 
hombro? Hay algo en común en todas estas preguntas.

En el método Feldenkrais se encuentran diversos principios 
que permiten aprender las habilidades motrices, conforme a las re-
glas de desarrollo de nuestro sistema nervioso. En los términos de 
Feldenkrais, la manera en que el organismo aprende de manera es-
pontánea, se denomina “aprendizaje orgánico”. La mayor parte de 
nuestras habilidades sensorio-motrices, se aprenden en la infancia 
a través de un proceso específico.

¿Por qué el aprendizaje sensorio-motor debe realizarse de 
otra manera independientemente de la edad? Para restablecer 
nuestra habilidad orgánica de aprender, son necesarias diversas 
condiciones. En primer lugar el esfuerzo y la velocidad se reducen, 
con el fin de aumentar nuestra sensibilidad kinestésica. El esfuer-
zo y la velocidad dejan de lado nuestras habilidades de sentir dife-
rencias. Cualquier aprendizaje depende de nuestra capacidad de 
percibir una diferencia. En el aprendizaje orgánico, se construyen 
habilidades específicas a partir de habilidades adquiridas previa-
mente. Los patrones de movimiento y de comportamiento, nece-
sitan construirse de manera precisa y rigurosa a partir de patrones 
previamente desarrollados.

De igual manera, en el método Feldenkrais, movimientos 
inhabituales y diversas configuraciones se utilizan para aumentar 
el grado de conciencia. De esta forma, un estudiante no puede 
referirse a patrones codificados “de manera mecánica”, sino que 
debe acercarse al movimiento de una nueva manera. En general 
se guía a la persona a través de un proceso de “diferenciación e in-
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tegración funcional” en el cual cada parte del cuerpo y todos los 
aspectos de la persona (visión “holística” que incluye pensamiento, 
percepción y sentimientos) se armonizan en acción, y se ponen al 
servicio de la intención para actuar en el ambiente. Este aspecto 
intencional del movimiento es crucial en el proceso “orgánico” de 
aprender. El aprendizaje “orgánico” de Feldenkrais se realiza en un 
contexto con significado. La corteza intencional de la persona se 
moviliza a través del aprendizaje del movimiento.

Los patrones de movimiento no se enseñan de manera me-
cánica ni analítica. La persona es guiada de manera pedagógica ha-
cia el descubrimiento de patrones que se ajusten a sus intenciones; 
esto es, no se hace mediante patrones “de adiestramiento” a través 
de repetición o de comprensión analítica, sino permitiendo que 
esos patrones emerjan de la experiencia somática de la persona.

Feldenkrais puede llevarse a cabo en muchos casos en los 
campos de la salud, las artes, los deportes y la educación física. El 
método Feldenkrais se utiliza también con propósito de rehabilita-
ción, trastornos neurológicos (Langler, 1987), alivio del dolor, an-
siedad, etcétera. Dado que no se trata de una práctica médica sino 
de un proceso educativo, tiene también y, tal vez en primer lugar, 
aplicaciones en la prevención, relajación, manejo de estrés, emba-
razo, geriatría, entrenamiento y rehabilitación de atletas, desem-
peño artístico y desarrollo sensorio-motor en general (Joly, 2008). 
El método tiene dos modalidades de aplicación:

•	 Autoconciencia por el movimiento. Las lecciones de autocon-
ciencia por el movimiento son un trabajo en grupo en se-
siones que duran de 30 a 60 minutos en la que el instructor 
guía verbalmente a los participantes. Consisten en secuen-
cia de movimientos propuestos verbalmente y usualmente 
organizadas alrededor de una función particular. En general 
los participantes están acostados en el piso para reducir los 
efectos de la gravedad y liberar la atención. Para aprender se 
necesita tiempo, atención y discernimiento. Para discernir se 
debe sentir. Las sensaciones dependen de los estímulos que 
las inducen, cuanto más ligero es el estímulo, más fino es 
el discernimiento. Para incrementar la sensibilidad se debe 
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disminuir el esfuerzo muscular o el estímulo inicial o de lo 
contrario no se detectan las diferencias. Se trata de afinar la 
sensibilidad al reducir la tensión y de aumentar la aptitud 
para sentir y no la fuerza. Cada alumno es libre de asimilar 
la idea del movimiento y de acostumbrarse a la novedad de 
la situación. El aprendizaje debe ser agradable y fácil. El pro-
fesor no propone la imitación de un modelo, sino que deja 
que los participantes construyan por sí mismos “rompeca-
bezas”, descubriendo poco a poco la imagen final, durante 
el curso de la lección. Los movimientos propuestos deben 
ejecutarse sin esfuerzo y con mayor razón sin dolor duran-
te su progresión. Se repiten un cierto número de veces para 
crear ocasiones de explorar y sentir el funcionamiento de to-
das las partes del cuerpo implicadas desde diferentes puntos 
de vista: respiración, movimientos de la cabeza, etcétera. El 
objetivo de las lecciones de acm es tomar conciencia de los 
esquemas neuromusculares usuales y de las rigideces para 
descubrir nuevas formas de moverse. Lo esencial es apren-
der cómo están organizadas las funciones fundamentales.

•	 Integración funcional. Es el otro modo de expresión del méto-
do Feldenkrais en la que el alumno es atendido de manera 
individual y es el tacto del instructor el que guía el apren-
dizaje en las secuencias de movimientos. Las lecciones de 
if es una forma de comunicación táctil y cinestésica por el 
contacto manual. No es un masaje ni una manipulación, sino 
un verdadero “dialogo corporal”. Esta intercomunicación se 
hace directamente a través del tacto y la propiocepción. Los 
estímulos sensoriales están más cercanos del funcionamien-
to inconsciente, subconsciente o autónomo que toda la com-
prensión consciente. Desde el punto de vista sensorial, la co-
municación con el inconsciente es más directa, más eficaz y 
menos deformada que a nivel verbal. El instructor crea un 
ambiente que permite aprender, agradablemente, mediante 
el respeto de las capacidades, cualidades y la integridad de 
la persona, transmite la experiencia de la comodidad y del 
movimiento fácil. La persona puede sentir lo que se mueve 
en ella, cómo se mueve, cómo se organiza y descubrir nue-
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vas posibilidades. Este trabajo permite una integración y una 
incorporación óptima de los cambios percibidos, ya que és-
tos no son impuestos por el profesor sino descubiertos por la 
persona misma. La consecuencia es una nueva organización 
más eficiente del cuerpo y del comportamiento. Una lección 
de if se lleva acabo generalmente con un alumno sobre una 
mesa adaptada para el método. También puede hacerse con 
el alumno de pie o sentado.

Metodología 
El acercamiento a la población atendida por la usaer se realizó a 
través de un proyecto de intervención financiado por el Fondo “Ra-
món Álvarez Buylla de Aldana” de julio a diciembre del año 2013, 
donde se planteó la posibilidad de ofrecer soluciones prácticas a 
22 niños, cuyas edades oscilaron entre los seis y los diez años de la 
zona sur del estado de Colima, pertenecientes a las escuelas prima-
rias federales: “Melchor Urzúa” (7 niños), “De los Trabajadores” (4 
niños), “Francisco I. Madero” (4 niños), “Gregorio Macedo López” 
(3 niños) y “Gustavo Vázquez Montes” (4 niños); todas ellas perte-
necientes a la zona número 1 de Educación especial. 

La puesta en marcha de procesos de intervención en el área 
del lenguaje-articulación donde se buscara la integración del es-
quema corporal, la conciencia del movimiento y el fortalecimiento 
de los procesos motores del habla, constituyen el eje de la inves-
tigación que propone entre otros elementos: sistematizar la aten-
ción a los problemas derivados de la dislalia funcional en infantes 
entre seis y diez años de edad, a través de estrategias alternativas 
por la sustentadas en el método Feldenkrais, como una manera de 
intervención holística y alternativa a las formas tradicionales de 
atención a los problemas del habla.

El involucramiento del profesorado de educación regular y 
especial así como estudiantes de la licenciatura en educación es-
pecial promueve, a través de la implementación del método en 
el tratamiento de dislalias funcionales, una perspectiva diferente 
para la tradición en el área de atención a los problemas de comuni-
cación en la usaer. Las bondades del método Feldenkrais conducen 



89

Capítulo iv | Atención a las dislalias a través del método Feldenkrais

a la puesta en marcha de otros enfoques y sobretodo al trabajo in-
terdisciplinario para la solución de los problemas que presenta la 
comunidad educativa, además de perfilar el compromiso social de 
la educación superior.

Bajo los principios que se describieron del método Fel-
denkrais, se hizo la intervención en escuelas, con el propósito de 
investigar la efectividad del mismo en la intervención de las dis-
lalias. Cabe resaltar que la investigación realizada, Aplicación del 
método Feldenkrais para el tratamiento de las alteraciones en la comu-
nicación oral de infantes entre 6 y 10 años en Educación básica, per-
mitió experimentar el fortalecimiento de la innovación en el área 
de la comunicación en los niños que presentaban alguna altera-
ción en el habla y el lenguaje y que se encuentran incorporados a 
la escuela primaria.

El eje de la innovación consistió en la implementación del 
método Feldenkrais para la reorganización de los problemas lin-
güísticos, mismos que no se solucionaron totalmente porque su 
grado de dificultad era de severos a profundos pero que, a pesar de 
las limitaciones del equipo humano y del tiempo de aplicación, se 
lograron avances en cada uno de los niños a quienes se les estimu-
ló con este método. 

La apuesta fue el trabajo colaborativo entre profesores de las 
usaer ubicados en las cinco escuelas que fueron cubiertas durante 
el desarrollo del proyecto, también se involucraron profesores de 
grupo regular y padres de familia. La población que sería atendida 
se detectó a través del “Protocolo de evaluación de disglosias”, lea, 
apartado correspondiente a la articulación que da cuenta de las al-
teraciones en el aparato bucofonatorio y la producción de fonemas 
vocálicos y consonánticos, de ahí se determinó a partir del perfil 
de cada niño evaluado el abordaje a través del método Feldenkrais.

Es importante señalar que, si bien participaron estudiantes 
de la licenciatura de Educación Especial en la toma de la muestra y 
determinación de la población, sólo una especialista en el método 
aplicó la técnica puesto que requiere de un entrenamiento espe-
cífico y su manejo es delicado debido a que además del esquema 
corporal se involucran elementos emocionales y psicológicos.
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La intervención consistió en lecciones de if acostado, sen-
tado y de pie. La maestra creaba un ambiente que facilitaba apren-
der agradablemente respetando las capacidades, cualidades y la 
integridad de cada alumno. Los niños y niñas descubrían nuevas 
posibilidades de sentir lo que se mueve, cómo se mueve, cómo se 
organizan y sobretodo descubrir nuevas posibilidades de realizar 
las diferentes funciones (oral-facial, oral-motor, uso de voz y pa-
trón de respiración) incorporándolas a la actividad comunicativa 
en su entorno real.

Resultados 
Los avances fueron significativos en la disminución de las 
alteraciones del habla —que pueden consultarse en el resumen 
del proyecto Aplicación del método Feldenkrais para el tratamiento 
de las alteraciones en la comunicación oral de infantes entre 6 y 10 
años de en educación básica—, sin embargo, el rasgo sobresaliente 
se encuentra en la personalidad de los niños; según refieren 
profesores y padres de familia, el cambio sustancial aparece en la 
confianza para comunicarse mediante el manejo de sus medios, 
los que poseen, aprovechando al máximo su potencial y dejando 
de lado sus limitaciones. 

Asimismo, los niños mejoraron su patrón de postura y ca-
lidad de movimiento, tuvieron mayor organización en la función 
oral-facial y oral-motora que les permitió la producción funcional 
de grupos fonéticos en problema, mejoraron su patrón de respira-
ción amplio y funcional que les permitió hacer mejor uso de su 
voz, y tuvieron mayor incorporación en el ambiente escolar.

Sumado a lo anterior, los resultados del trabajo pueden 
enunciarse a grandes rasgos como sigue:

•	 Los sujetos de la muestra observaron cambios favorables en 
su expresión oral por el fortalecimiento de los patrones mo-
tores del habla, que se relaciona directamente con una nue-
va visión de su esquema corporal, su desenvolvimiento ges-
ticular y su postura corporal. Se observó además mejora de 
su desenvolvimiento con las demás personas, así como en 
el manejo de la energía o armonía de su cuerpo. Cada suje-
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to intervenido mostró una perspectiva diferente con la ma-
nifestación de su conciencia del movimiento.

•	 Por otro lado, los estudiantes de pregrado que participaron 
en el proceso de sensibilización mostraron una visión dis-
tinta a la que tenían antes del taller de Feldenkrais debido 
a que realizaban el control del movimiento espontaneo sin 
autoconciencia de la ejecución o acción del mismo. Con el 
aprendizaje del método Feldenkrais se enfatiza el control de 
todo tu esquema corporal y movimiento que se realiza. Los 
participantes se concientizaron, efectuando el control de su 
acción motriz de manera propia.

•	 Se demostró que los recursos tomados del método Feldenkrais 
para aplicarse en las personas afectadas por la dislalia fun-
cional permiten la mejora en la expresión oral, gracias a la 
toma de conciencia en el movimiento, la reformulación con-
ceptual del esquema corporal y por lo tanto muestran un vi-
sión diferente en relación con su entorno social puesto que 
la convivencia se ve fortalecida.

Reflexiones finales
Resulta interesante cómo encuadran estas técnicas con el enfoque 
del campo formativo lenguaje y comunicación (Sep, 2011) en 
educación básica, puesto que el método busca la construcción y 
el reordenamiento holístico del esquema corporal mientras que 
dentro de la asignatura de español, componente esencial del 
campo formativo en cuestión, se busca “acrecentar y consolidar las 
habilidades de los alumnos en estas prácticas sociales del lenguaje; 
formarlos como sujetos sociales autónomos conscientes de la 
pluralidad y complejidad de los modos de interactuar por medio 
del lenguaje y que, en primer lugar, desarrollen competencias 
comunicativas y, en segundo lugar, el conocimiento de la lengua: 
es decir, la habilidad para utilizarla” (Sep, 2011). Esta concordancia 
se convirtió en el motor de los involucrados en el desarrollo 
de la investigación: los niños estimulados, los profesores de 
comunicación y de grupo, y los padres de familia.



9292

Rosario Salazar Silva | Emilio Manzo Lozano | Briseda Ramos Ramírez 

9292

La comunicación, desde el enfoque por competencias, hace 
que el proceso social de las personas se refleje en el proceso educa-
tivo para reproducir situaciones cotidianas que posteriormente sir-
van de referentes y construyan aprendizajes significativos. Igual-
mente, con el método Feldenkrais, el movimiento cimentado en 
la organización de la autoconciencia promueve que los elementos 
del esquema corporal entren en relación mientras la persona sabe 
cómo y cuándo actúa, los mueve. La conciencia del movimiento 
hace una nueva persona.

Esta investigación ofreció la oportunidad de crear en la co-
munidad con necesidades educativas especiales procesos de aten-
ción donde se reunieron la construcción conceptual, la metodo-
logía, la sistematización y el acompañamiento sustentado por el 
ánimo humanista. También patentiza la proyección de las activida-
des universitarias en los problemas de la comunidad y la forma de 
crear lazos de relación entre las instituciones y las familias.

Asimismo, propuestas como la aplicación del método Fel-
denkrais en los procesos de intervención de dislalias, permite te-
ner avances significativos no sólo en la intervención de las disla-
lias, sino en otros problemas de lenguaje y comunicación, que si 
bien no son tratados en tiempo y forma, pueden perderse oportu-
nidades valiosas para que el niño logre mejorarlo e integrarse a los 
contextos de aprendizaje regular, finalmente el efecto podría ser el 
logro de la inclusión educativa.

Glosario de términos y siglas
atm. Siglas que nombran en inglés, las clases del método 
Feldenkrais (Awarenessthrough Movement, traducida al español 
como Autoconsciencia por el movimiento).
if. Siglas que nombran en inglés, las lecciones individuales en el 
método Feldenkrais (Integred Funtional, traducida al español como 
integración funcional), en el que el instructor siente al mismo 
tiempo que guía el aprendizaje en las secuencias de movimiento.
Secuencia de movimientos. Movimientos graduales consecutivos 
que se realizan en una función particular, en la que cada cual es 
libre de asimilar la idea del movimiento y de acostumbrarse a la 
novedad de la situación.
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Sensación del movimiento. Sensación profunda. Sentir y conocer el 
movimiento bajo una perspectiva fenomenológica (que me sucede 
a mí con el movimiento), es decir, desde un punto de vista de la 
primera persona, del yo (Joly, Educación Somatica, 2008).
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Los profesores de matemáticas  
y su formación

Reflexiones ante la inclusión educativa

Lilia Patricia Aké Tec
Martín Gerardo Vargas Elizondo

La educación puede ser un factor de cohesión social si procura 
transformar la diversidad en un factor positivo de entendimiento 

mutuo entre los individuos y los grupos humanos y al mismo tiempo 
evita ser (ella misma) un factor de exclusión social. 

Delors, 1996, citado en Castro y González (2003)

Introducción

La diversidad de los alumnos en las aulas de hoy en día obli-
ga a los docentes a repensar la forma en la que enseñan y lo 

que enseñan sobre una base regular. Pensando en un ecosistema 
sano, como una analogía de un ambiente de aprendizaje sano, nos 
permite mirar a las aulas desde una perspectiva inclusiva (Chiner, 
2011; Soler 2011). Empero, garantizar una educación inclusiva se 
encuentra en el centro de los esfuerzos de los sistemas educativos, 
especialmente si se trata de las matemáticas, un área académica 
que históricamente no ha sido ampliamente abierta a las mujeres, 
las minorías étnicas, y en la que no todos los estudiantes alcanzan 
el nivel de competencia adecuado (Brewton, 2005; Bruno, 2010), si-
tuación ante la cual la formación docente juega un papel relevante. 

Capítulo V
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En este sentido, la formación de docentes en general y de 
docentes de matemáticas en particular ha sido ampliamente es-
tudiado (Shulman, 1986; Ball, 2000; Ball, Lubienski y Mewborn, 
2001; Hill, Ball y Schilling, 2008). Las investigaciones referentes a 
la formación de profesores de matemáticas se han centrado des-
de la perspectiva de la disciplina y desde las competencias para el 
profesorado de matemáticas, particularizándose en definir cuáles 
son los conocimiento y competencias que requiere un profesor de 
matemáticas, de cualquier nivel, para afrontar la enseñanza de di-
cha disciplina. Sin embargo, una minoría de investigaciones hace 
referencia a los conocimientos y competencias de acción profesio-
nal para atender la diversidad en el aula de matemáticas.

En este sentido, se reconoce la existencia de investigacio-
nes que abordan la formación de profesores en escenarios de in-
clusión (Avramidis y Norwich, 2004; García, y Azuaga, 2012) en los 
que se evidencia que aunque existen actitudes positivas, no hay 
una aceptación plena, pues se reconocen las carencias en cuan-
to a su formación y se manifiestan las preocupaciones respecto a 
plantear alternativas metodológicas para atender las necesidades 
educativas especiales. También hay investigaciones que discuten 
la formación de los profesionales en Educación Especial y sus co-
nocimientos para desarrollar conceptos matemáticos, como es el 
caso de la investigación realizada por Mojica y Ojeda (2013) en la 
que se aborda la formación matemática del docente de educación 
especial y que sugiere que hace falta más que un curso de matemá-
ticas para promover el desarrollo del pensamiento matemático en 
los alumnos con necesidades educativas especiales. Sin embargo, 
en específico, hay una falta de estudios sobre cómo tratar la forma-
ción de los profesores de matemáticas que trabajan con los alum-
nos con necesidades educativas especiales (Bruno y Noda, 2010). 

El presente escrito recoge reflexiones generales sobre los 
efectos de la educación inclusiva en el aula de matemáticas, siendo 
esta asignatura fuente de múltiples dificultades y cuestiones afec-
tivas negativas por parte de los aprendices y sobre la cual existe la 
creencia de que las matemáticas no son para todos.
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Alumnado con necesidades educativas especiales 
en matemáticas
El concepto Necesidades Educativas Especiales (nee) tal como se 
entiende hoy en día, amplía el sentido de la educación especial, que 
evita una connotación segregadora, y no restringe las necesidades 
educativas a una población tradicionalmente “etiquetada” como 
personas con discapacidad. Tal como menciona Tec, Martín y Peréz 
(2011), al hablar de niños con necesidades educativas especiales, 
no sólo se alude a niños con discapacidades físicas o intelectuales 
que requieren métodos y recursos especiales que contribuyan a 
su sano desarrollo integral, sino que también suele encontrarse 
a aquellos niños con talento, quienes poseen altas aptitudes 
académicas, deportivas, artísticas y que también requieren apoyos 
educativos especiales que contribuyan al desarrollo máximo de 
sus potencialidades.

Decir que un alumnado presenta necesidades educativas 
especiales es decir simplemente que, para el logro de los fines de 
la educación, no son suficientes las actuaciones habituales que su 
profesor desarrolla con la mayoría de los alumnos del grupo y que, 
por ello, tiene que revisar su acción educativa y adecuarla a las 
necesidades particulares del alumno en cuestión (Bruno y Noda, 
2010), tal como Chiner (2011: 39) menciona: 

Un alumno/a con necesidades educativas especiales 
es aquél que manifiesta dificultades en el aprendizaje, 
temporales o permanentes, provocando que su nivel de 
competencia curricular se aparte significativamente del 
currículo establecido para su edad, por lo que se hace 
necesaria la dotación de medios especiales de acceso al 
currículo o su modificación misma.

Al igual que el sentido del término, necesidades educativas 
especiales ha evolucionado; también, han cambiado las clasificacio-
nes sobre las poblaciones que abarca. En este sentido, la investi-
gación en educación matemática para alumnos con nee, refleja la 
evolución del mismo concepto, ya que hay un gran número de in-
vestigaciones centradas en áreas como: temas neurológicos o neu-
ropsicológicos, impedimentos físicos (sordos, ciegos, etcétera), de-
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ficiencias mentales, así como también los temas de afecto y moti-
vación (Bruno y Noda, 2010). Por otro lado, las áreas que presentan 
menos investigación son las que tienen que ver con: agresividad, 
hiperactividad, concentración y altas capacidades, situación que 
sin duda alguna se refleja hoy en día en el aula de clases al haber 
pocas o casi nulas maneras de abordar a estudiantes con esas ne-
cesidades específicas. 

Toman especial relevancia los estudios centrados en un con-
tenido concreto (número, geometría, estadística, etcétera), los cua-
les abordan principalmente la comprensión conceptual y la com-
petencia del alumno en los procesos matemáticos. En ese caso, la 
investigación destaca las dificultades de los estudiantes para alcan-
zar determinados objetivos en las áreas principales de las matemá-
ticas (Boyd y Bargerhuff, 2009). 

También se han encontrado investigaciones relativas a los 
efectos de una educación inclusiva en el alumnado, las cuales su-
gieren que la inclusión es beneficiosa tanto para los alumnos con 
nee como para sus compañeros ya que promueven actitudes positi-
vas hacia la escuela, la aceptación, la autoestima, el autoconcepto 
y el sentimiento de pertenencia al grupo (Chiner, 2011). Sin embar-
go, no hay información concluyente respecto a los efectos de la in-
clusión en relación con el rendimiento académico y la adaptación 
social en general, y en específico del efecto de la inclusión en el 
aprendizaje de las matemáticas (Brewton, 2005).

La enseñanza de las matemáticas representa por sí misma 
un reto para los profesores de todos los niveles, quienes afrontan 
múltiples escenarios cuyo actor principal son las dificultades de 
aprendizaje de sus alumnos. Bajo estas condiciones, ¿es posible 
promover una educación inclusiva en una disciplina aparente-
mente exclusiva para unos cuantos, y en la que atender a la diver-
sidad del alumnado, por lo general, no es posible debido al rigor 
estricto de la disciplina sobre todo en la educación secundaria y 
niveles posteriores? Esta cuestión no resulta intrascendente si los 
enfoques actuales promueven una educación para todos.
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Implicaciones de la educación inclusiva  
en la formación de profesores de matemáticas
La educación inclusiva es un movimiento de ámbito mundial que 
ha ido cobrando importancia en los últimos años. Está basada en 
el reconocimiento de las diferencias individuales y en el derecho 
de todas las personas a recibir una educación de calidad en el 
sistema educativo ordinario, con independencia de sus diferencias 
o dificultades individuales y sociales (Unesco, 1994). 

Esta introducción en las escuelas, de políticas educativas 
cada vez más inclusivas, ha traído consigo cambios importantes en 
los roles y responsabilidades de los profesionales de la educación 
en todos los niveles (Chiner, 2011) y de manera específica de la 
educación matemática, debido a que las dificultades de aprendiza-
je en matemáticas por parte de los aprendices ha sido persistente 
a lo largo del tiempo; y hablamos de inclusión partiendo del hecho 
concerniente a que la exclusión y las desigualdades en la clase de 
matemáticas operan sobre la base del género, la capacidad inte-
lectual, la lengua, y la cultura de los estudiantes, por mencionar 
algunos aspectos (Cortés, Camelo y Mancera, 2014). Estos hechos 
llevan a cuestionarse sobre:

•	 ¿Es posible para los profesores de matemáticas desarrollar la 
educación inclusiva, basada en las necesidades educativas es-
peciales en las matemáticas? De ser posible:
•	 ¿Cuáles son las competencias que ha de tener un profesor 

de matemáticas para afrontar el desafío de una educación 
inclusiva y cómo ha de ser la formación que le proporcione 
dichas competencias?

Sin duda alguna se trata de cuestiones instruccionales que 
implican a los programas de formación del profesorado, a través de 
los cuales se debe garantizar que los futuros profesores adquieran 
los conocimientos, las disposiciones, y las prestaciones necesarias 
para tener éxito en la educación de los estudiantes con nee antes 
de que lleguen a las aulas. Sin embargo, estudios revelan que aun-
que los profesores creen que la inclusión se está implementando 
con éxito, no tienen claro sus responsabilidades hacia los estudian-
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tes con nee, ni qué características de aprendizaje y enseñanza de 
las matemáticas serían eficaces con ellos, lo que evidencia su falta 
de formación para las realidades de la educación inclusiva (DeSi-
mone y Parmar, 2007). De hecho, los requisitos exigidos en los cur-
sos de educación especial para aquellos que planean enseñar en 
la educación general y matemáticas en particular varían según el 
país y las instituciones educativas (Turner, 2003).

Por ejemplo, en México, las reformas en los Planes de Es-
tudio de los docentes, en el marco del “Programa para la Transfor-
mación y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales”, 
introdujo desde 1998 un curso sobre el tema de las Necesidades 
Educativas Especiales en las licenciaturas de primaria, y en prees-
colar se introdujo hasta 1999, antes de que se realizara la reforma 
de la licenciatura en educación especial de 2004 (Guajardo, 2010). 
Sin embargo, donde no se ha incluido esta temática es en los pla-
nes y programas de estudio de la licenciatura de secundaria, como 
si se concibiera que el destino de los alumnos con nee, luego de 
culminar su primaria, fuera la formación para el trabajo y no la 
educación superior.

Este hecho se contradice ahora con la modificación del artí-
culo 41 de la Ley General de Educación en el 2009, que después de 
darle un enfoque de igualdad de género, proporciona el acceso a la 
educación media superior y superior a los estudiantes con discapa-
cidad (Guajardo, 2010). Ello, aunque promueve la inclusión en las 
escuelas media superior y superior, representa una atención restrin-
gida, y hasta cierto punto de vista discriminatoria, porque a pesar de 
que se contempla el libre acceso a todos los servicios educativos por 
parte de los alumnos con nee, se advierte poca preocupación respec-
to a la formación inicial de los docentes de secundaria, nivel que de-
ben cursar antes de llegar al de media superior y superior. 

La mayoría de los estudios actuales se centran en los maes-
tros de las escuelas primarias, sus percepciones, actitudes y creen-
cias respecto a una inclusión educativa (Chiner, 2011, DeSimone y 
Parmar, 2007) sin hacer especial énfasis en rubros específicos del 
conocimiento, como las matemáticas. Respecto a la educación se-
cundaria, se menciona que la investigación existente muestra que 
las escuelas enfrentan varias barreras cuando se trabaja en la imple-
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mentación de una educación inclusiva, donde la principal es la for-
mación inadecuada de los profesores para enseñar a los estudiantes 
con nee (Sanchéz, 2007; Roos, 2013; DeSimone y Parmar, 2007).

En el trabajo de DeSimone y Parmar (2006) se manifiesta 
que los maestros de educación general piensan que no cuentan 
con los recursos adecuados, la formación y el tiempo necesario 
para implementar con éxito las prácticas inclusivas; de hecho tam-
bién manifiestan que sienten presión para cubrir el currículo obli-
gatorio y no son responsables de asegurar el éxito de un enfoque 
inclusivo. El énfasis estricto que la educación secundaria da a las 
áreas de contenido curricular, ha provocado que las modificacio-
nes de instrucción y adaptaciones que son necesarias para los es-
tudiantes con nee, a menudo sean sacrificadas e ignoradas (Chiner, 
2011; DeSimone y Parmar, 2006). 

Algunos de los estudios realizados con profesores de secun-
daria en servicio, respecto a la inclusión en matemáticas, conclu-
yen que se precisa de una formación inicial adecuada que permita 
acoplar los métodos de enseñanza de las matemáticas con estra-
tegias inclusivas en el aula (Roos, 2013), dado que es muy común 
que los niños tengan dificultades de aprendizaje en esta área. Los 
profesores de matemáticas deben ser conscientes de que alumnos 
con nee deben aprender bajo los mismos principios de enseñan-
za que el resto del alumnado; al menos así lo subrayan las inves-
tigaciones realizadas sobre la enseñanza de las matemáticas para 
alumnos con nee, esto es:

•	 Aprender con comprensión implica conectar u organizar el 
conocimiento.

•	 El aprendizaje se construye sobre lo que ya se conoce.
•	 La instrucción formal de la escuela debe construirse a partir 

del conocimiento matemático informal (Kilpatrick, Swafford 
y Findell, 2001, citados en Bruno y Noda, 2010).

También se sugiere la necesidad de implementar la colabo-
ración entre los profesores de matemáticas y los maestros en edu-
cación especial, lo cual, consistentemente, se ha observado que es 
un elemento clave en la efectividad de la inclusión en la escuela 
secundaria (DeSimone, J. R., y Parmar, 2006, 2007). En este senti-
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do, es una realidad que muchas veces los profesores que atienden 
a los alumnos con nee tienen una fuerte formación en aspectos psi-
cológicos y pedagógicos, pero no han recibido formación en con-
tenidos didácticos de áreas curriculares como las matemáticas, lo 
que les lleva a tener inseguridades en el tratamiento de los diferen-
tes contenidos (Bruno y Noda, 2010). 

Por otro lado, de manera similar los profesores de matemá-
ticas no están familiarizados con las necesidades educativas espe-
ciales, y, aunque son especialistas en las áreas de contenido y se 
sienten responsables de desarrollar el dominio del estudiante en el 
área, con frecuencia no se sienten responsables de la instrucción 
diferenciada para satisfacer las diversas necesidades de aprendi-
zaje (DeSimone, J. R., y Parmar, 2006). Es en este aspecto que el 
trabajo colaborativo entre ambas áreas llevaría a que la inclusión 
educativa se dé de manera efectiva en las aulas. 

Estos hechos llevan a la reflexión sobre la función de los 
especialistas en educación especial, su formación y las nuevas in-
terpretaciones que se le da a la educación especial y cómo podrían 
impactar la formación en las aulas inclusivas  y la especialización 
en la formación de los docentes, en específico de los docentes ma-
temáticas, ya que no proporcionan las competencias necesarias 
para atender a estudiantes con necesidades educativas especiales, 
cuestiones que implicarían una resignificación de la profesionali-
zación de los docentes que intervienen en el proceso de inclusión.

Aunque la investigación sobre la inclusión es un importante 
campo de la investigación, que se ve principalmente desde la pers-
pectiva pedagógica, es un hecho que se ha prestado poca atención 
al significado de la inclusión en las matemáticas, la identificación 
de las barreras en el aprendizaje de los estudiantes en esta área del 
conocimiento (Roos, 2013) y la formación docente requerida para 
la implementación de un enfoque inclusivo en el aula (Sánchez, 
2007; Boyd y Bargerhuff, 2009).  

El Sistema Educativo, por su parte, también debe dotarse de 
los medios que permitan una respuesta pedagógica seria ante las 
necesidades educativas específicas de sus alumnos (Soler, 2003; 
Gómez y Gómez y Coronado, 2003), y contemplar la naturaleza de 
las escuelas inclusivas (Chiner, 2011):



103

Capítulo v | Los profesores de matemáticas y su formación...

103

•	 Fomentar los principios democráticos de igualdad y justicia so-
cial. El objetivo de la educación es ayudar a los alumnos a 
aprender a desenvolverse como ciudadanos en una demo-
cracia.

•	 Incluir a todos. Todos los alumnos aprenden juntos, sin impor-
tar la cultura, la etnia, el lenguaje, la capacidad o el género.

•	 Adaptar la enseñanza y el currículo en función de las habilida-
des de los alumnos. Los profesores programan la enseñanza 
teniendo en cuenta la diversidad del alumnado y para ello 
realizan adaptaciones y ajustes en su programación para 
atender las necesidades de todos los alumnos.

•	 Fomentar un aprendizaje cooperativo. La escuela utiliza los 
recursos de los centros específicos y de la comunidad para 
ofrecer apoyo a los estudiantes, padres y profesores. Todos 
trabajan juntos para construir una comunidad de apoyo mu-
tuo dentro del aula y de la escuela.

•	 Establecer fuertes vínculos con las familias y la comunidad. Los 
profesionales desarrollan una colaboración auténtica dentro 
de la escuela para dirigir las actividades escolares.

Se tiene que romper con los obstáculos para el desarrollo de 
la inclusión, como la existencia de escuelas y aulas especiales y la 
especialización profesional (Chiner, 2011), por mencionar algunos 
ejemplos; asimismo, deben implementarse estrategias y prácticas 
educativas cada vez más inclusivas que favorezcan la participación 
de todo el alumnado en el aula y en el contexto más amplio de la 
comunidad educativa.

Conclusiones
La atención a la diversidad es sin duda uno de los desafíos más 
importantes que enfrentan las escuelas y los docentes hoy en 
día. Si queremos que los docentes sean inclusivos y capaces de 
educar en y para la diversidad es imprescindible que tengan la 
oportunidad de vivenciar estos aspectos, lo cual requiere cambios 
profundos en su propia formación.

Como iniciativa las instituciones de formación docente de-
berían estar abiertas a la diversidad y ser capaces de formar docen-
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tes capacitados para solventar las distintas diferencias presentes 
en las escuelas. También, se les debería preparar para enseñar en 
diferentes contextos y realidades. En este sentido, todos los profe-
sores, sea cual sea el nivel educativo en el que se desempeñen, de-
berían tener conocimientos teóricos y prácticos sobre las necesida-
des educativas más relevantes asociadas a las diferencias sociales, 
culturales e individuales, estrategias de atención a la diversidad en 
aula, la adaptación del currículum, y la evaluación diferenciada, 
por señalar algunos aspectos.

Se les debe proporcionar los elementos básicos, desde la for-
mación inicial, que les proporcionen las herramientas para detec-
tar las necesidades del alumnado a través de evaluaciones diag-
nósticas, que muestren ritmos de aprendizaje y/o respuestas di-
ferentes al grupo, a fin de adecuar su metodología didáctica a las 
mismas, es decir, que den respuesta a las necesidades identifica-
das. En caso de que el ajuste no genere los resultados esperados 
entonces se deberá de solicitar el apoyo de los servicios de la usaer 
y proveerles de una atención más específica, acorde con sus pro-
pias necesidades.

Considerando que la inclusión es proceso constante, es de-
cir, no tiene una etapa final, se precisa que el profesorado tam-
bién sea consciente de la necesidad de actualización, asimismo 
que consideren escenarios de inclusión para enfrentar estas reali-
dades cada vez más comunes en el aula. Por último, el trabajo co-
laborativo entre el educador especial y los profesores de las aulas 
regulares representa un ingrediente esencial para la atención a la 
diversidad. 

En el caso particular de la enseñanza de las matemáticas 
para personas con nee, es una tarea que implica importantes cam-
bios en la organización de la escuela y en los roles de los profesores 
implicados en el proceso. Por un lado, se requieren adaptaciones 
curriculares para cada necesidad que estén soportadas por resulta-
dos de la investigación en educación matemática y que contribu-
yan de manera efectiva al aprendizaje matemático de los aprendi-
ces; por otro, se requiere de una formación inicial adecuada para 
los profesores de matemáticas, esto porque el rendimiento acadé-
mico y la formación de los alumnos están necesariamente vincula-
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dos a la formación inicial y continua del profesorado. Sin embargo, 
las pocas investigaciones relativas al tema dificultan el diseño de 
estrategias metodológicas para abordar la inclusión en matemáti-
cas, por lo que se precisa profundizar en esta área de investigación.

Como es posible apreciar, el reto es amplio, sobre todo para 
los profesores de matemáticas. En este aspecto posiblemente se 
debiera comenzar con pasos progresivos, mediante la integración, 
donde los colectivos que se incorporan a las escuelas tendrían que 
adaptarse a la escolarización disponible para luego poder acceder 
a una inclusión, cuyo proceso es mucho más amplio y que implica 
la transformación de los sistemas educativos, la escuela, y la ense-
ñanza para que sean capaces de atender a la diversidad del alum-
nado (Blanco, 2008).
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La probabilidad en  
la educación especial

Acercamiento a la diversidad educativa del Cam

José Marcos López Mojica
Ana María Ojeda Salazar

Introducción

Desde los principios (éticos, sociales, educativos y económicos) 
que fundamentan la educación inclusiva, coincidimos en la 

acepción que propone Blanco (2008: 9): “[…] es un medio para ha-
cer efectivo el derecho a una educación de calidad sin discrimi-
naciones y en igualdad de oportunidades”. En ese sentido, en la 
educación inclusiva se deberían “identificar y minimizar las ba-
rreras que enfrentan los estudiantes para acceder y permanecer 
en la escuela, participar y aprender. Estas barreras surgen de la 
interacción entre el alumno y los distintos contextos: las personas, 
políticas, instituciones, culturas y las circunstancias sociales y eco-
nómicas que afectan sus vidas” (Blanco, 2008: 8).

Aguerrondo (2008: 9) argumenta que “más allá de las di-
ferencias entre integración e inclusión, el principal desafío es la 
necesidad de superar la idea de inclusión como incorporación al 
sistema educativo y reemplazarla por inclusión al conocimiento”. 
Desde esta perspectiva, interesan entonces el tipo de actividades 
de enseñanza que permitan promover un conocimiento en todo 

Capítulo VI
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alumnado, considerando las características de cada uno de ellos. El 
presente capítulo reflexiona sobre qué tipo de actividades de ense-
ñanza de las matemáticas se podrían promover para favorecer la 
atención a la heterogeneidad de discapacidades presentes en una 
misma aula.

En México, recientemente se han desarrollado investigacio-
nes desde la Matemática Educativa cuyas poblaciones de estudio 
son personas con discapacidad. Por ejemplo, la investigación de 
Garnica (2006) se interesó por la adquisición de la noción de can-
tidad discreta del pensamiento matemático de niños con deficien-
cia auditiva en condiciones de oralización. Por su parte, Astorga, 
Barojas y Garnica (2011) se interesan en identificar la naturaleza 
de la Lengua de Señas Mexicana en su sentido de uso en situación 
de adquisición de la noción de cantidad de magnitud (masa y lon-
gitud) de jóvenes sordos profundos competentes en la Lengua de 
Señas Mexicana. Por otra parte, García-Sánchez y Garnica (2013) se 
interesan en los procesos de comunicación del pensamiento ma-
temático de cinco niños con necesidades educativas especiales in-
corporados en el sistema regular: síndrome Down, síndrome de 
Crouzón incompleto, trastornos de audición y de lenguaje, y pro-
blema de aprendizaje.

En López-Mojica (2009) se tuvo un primer acercamiento al 
tratamiento de los estocásticos (temas de probabilidad y estadísti-
ca) en el segundo grado de educación especial. Esa investigación 
tuvo como objetivo introducir las ideas de azar y de probabilidad 
mediante repeticiones de fenómenos, se obtuvo evidencia de la 
pertinencia y viabilidad del desarrollo de actividades de enseñanza 
que implicaron algunas ideas fundamentales de estocásticos (espa-
cio muestra, medida de probabilidad, variable aleatoria, muestra) 
con niños de 6-8 años de edad, con síndrome Down, síndrome We-
ber, problemas de lenguaje, retraso mental y epilepsia. También se 
obtuvieron indicios del uso de esquemas compensatorios en la ad-
quisición de nociones de estocásticos.

Desde la perspectiva de la Matemática Educativa, el niño 
—cuyo desarrollo se ve afectado por la ausencia o limitación cog-
nitiva— es un niño desarrollado de otro modo, que puede lograr 
lo mismo que un niño regular, pero de manera distinta (Vygotski, 
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1997). Por tanto, desde la Matemática Educativa se consideran las 
características que definen al individuo y no las esperadas por la 
norma social. La matemática educativa se interesa entonces por 
identificar esos caminos distintos, esos modos diferentes; su cam-
po de estudio está en el aula con los niños y se interesa por carac-
terizar las acciones que están encaminadas a la expresión del pen-
samiento matemático.

Importancia de la probabilidad  
en la educación especial
En esta era se exige que nuestras instituciones educativas propicien 
condiciones para el arribo a los conocimientos en circunstancias 
de equidad, inclusivas y de manera integral (Tec, Martín y 
Pérez, 2011), tanto para poblaciones regulares como para las que 
requieren Educación Especial (y agregaríamos que aún de manera 
más importante para estas últimas). Más aún, las estrategias de 
enseñanza deberían de promover el estudio del azar de manera 
sistemática por medio de la probabilidad, siendo esta disciplina 
la que ha marcado la pauta en una variedad de aplicaciones, de 
adelantos científicos, tecnológicos e inclusive en tendencias en el 
arte y la cultura (Ojeda, 2008). Entendemos el desarrollo integral 
como el que exige una preparación tanto para afrontar situaciones 
deterministas como situaciones indeterministas.

Un tratamiento insuficiente (en el mejor de los casos) de los 
temas de probabilidad y de estadística en la educación básica oca-
siona una educación determinista, una educación que sólo prepa-
ra a los individuos ante situaciones donde el azar no tiene cabida. 
Así pues, consideramos importante el desarrollo del pensamiento 
probabilístico porque además de la gran variedad de situaciones de 
la vida cotidiana a las que se aplica la probabilidad, ésta convoca a 
otros conceptos matemáticos, a los cuales los niños podrían dotar 
de sentido por su uso.

El tratamiento de temas probabilísticos en etapas tempra-
nas es pertinente (véase Limón, 1995). Heitele (1975: 93) reco-
mienda presentar actividades de estocásticos “tan temprano como 
sea posible”, pues éstas fomentarían el desarrollo de intuiciones 



112112

José Marcos López Mojica | Ana María Ojeda Salazar

112112112112

auxiliares. Por otra parte, el estudio de la probabilidad impone un 
modo distinto de pensar (Fischbein, 1975), porque el pensamiento 
se abre a lo posible (Piaget, 1982).

El problema de investigación
Los resultados que aquí se presentan de una investigación doctoral 
que consideró la relación de dos problemáticas: la importancia 
de identificar los procesos cognitivos relativos al pensamiento 
matemático de niños con discapacidad y la enseñanza de la 
probabilidad y la estadística en el sistema de Educación Especial. 
Se planteó como objetivo establecer un marco de referencia que 
permita a los docentes de Educación Especial plantear actividades 
para el tratamiento de los estocásticos ante la heterogeneidad de 
discapacidades en una misma aula. 

El establecimiento de ese marco exige el desarrollo de in-
vestigaciones para caracterizar espacios, medios y desempeños de 
actores ante y en condiciones de deficiencia(s) cognitiva(s) o de 
percepción, frente a situaciones aleatorias. De esa manera, cen-
trarse en las conductas de cada niño será efecto del tipo de afec-
ción de que se trate.

Particularmente nos concentramos en la enseñanza de la 
probabilidad para identificar el uso de esquemas compensatorios y 
promover el desarrollo del pensamiento probabilístico en la Educa-
ción Especial Básica, mediante estrategias específicas a partir del 
enfoque frecuencial de la probabilidad, por lo que una pregunta de 
investigación fue ¿qué esquemas compensatorios favorecen el desarro-
llo del pensamiento probabilístico de niños con discapacidad?

Perspectiva teórica: tres ejes rectores
La investigación partió de que la intuición se deriva de la 
experiencia (Fischbein, 1975) y de que surgen esquemas que 
compensan ausencias o limitaciones en el desarrollo de niños 
con deficiencias perceptuales, cognitivas o motoras (Vygotski, 
1997). Se consideró la articulación de tres ejes rectores (Ojeda, 
1994). En el eje epistemológico nos interesó lo relacionado con 
el conocimiento sobre la probabilidad y la estadística. En el eje 
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cognitivo nos interesamos en los procesos del individuo frente a 
situaciones azarosas; además, por la naturaleza del contexto de 
la investigación, se incorporó información sobre los síndromes 
o afecciones presentes en el escenario de la investigación. En 
el eje social interesó, en el contexto de la educación especial, las 
interacciones entre los niños y docentes, cuando el conocimiento 
matemático es objeto de enseñanza además de la propuesta 
institucional para la probabilidad tal como se le plantea para esa 
modalidad educativa.

Eje epistemológico
Heitele (1975) ha propuesto diez ideas fundamentales de 
estocásticos como guía para un curriculum en espiral, desde 
la educación preescolar hasta la universitaria para garantizar 
continuidad en su enseñanza, que parta de un plano intuitivo y 
arribe a uno formal; apoya ese tránsito en la relación entre modelo 
y realidad, con la pretensión de que el alumno pueda desarrollar 
un pensamiento científico sustentado en la cotidianidad. El autor 
define una idea como fundamental si proporciona al individuo un 
modelo explicativo valioso. Las ideas fundamentales son: medida 
de probabilidad, espacio muestra, combinación de probabilidades, 
independencia, equidistribución y simetría, combinatoria, modelo 
de urna y simulación, variable estocástica, la ley de los grandes 
números y la idea de muestra.

Las etapas de la constitución de la idea de azar en el niño 
fueron identificadas por Piaget e Inhelder (1951) mediante la pre-
sentación de diversas situaciones a los sujetos en sus estudios, 
como la de mezcla aleatoria, distribuciones centradas y uniformes, 
ruletas equilibradas o cargadas, pares de urnas y decisión sobre sus 
contenidos. Los autores establecen tres estadios para el desarrollo 
de la idea de azar: operaciones preconcretas, operaciones concre-
tas y operaciones formales. Argumentan que la idea de azar se de-
sarrolla conforme se desarrollan las ideas de combinatoria, o sea, 
las de permutación, combinación y de arreglos.
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Eje cognitivo
Fischbein (1975) se refiere a la intuición como un conocimiento 
derivado de la experiencia; en particular, afirma que la intuición 
de la frecuencia relativa sienta bases para introducir la idea de 
probabilidad.

El autor señala que en la formación de intuiciones probabi-
lísticas es necesario considerar lo incierto y conectarlo con la acción 
por medio de frecuencias relativas; de esta forma, se establecerá 
un comportamiento de la situación aleatoria caracterizado como 
“más probable”, “menos probable” o “igualmente probable”. La pro-
babilidad es, por tanto, apropiada para el estudio de esas intuicio-
nes. Debido a su enfoque frecuencial, la probabilidad está determi-
nada por la acción y es en la acción u observancia de los fenóme-
nos naturales como se puede desarrollar una base intuitiva.

Si por ciertas circunstancias algún proceso del pensamiento 
está ausente o es deficiente, los procesos compensatorios asumen 
su función. El estímulo primario que los hace surgir está constitui-
do por las dificultades objetivas con las que tropieza el niño en el 
proceso de su desarrollo intelectual; a partir de la interacción del 
niño con el medio se crea una situación que lo impulsa hacia la 
compensación (Vygotski, 1997). Estas consideraciones, a su vez, se 
complementan con las especificaciones de las funciones del cere-
bro (Luria, 2005). 

Eje social
Un referente para considerar las interacciones resultantes del 
proceso educativo lo proporciona la propuesta de Steinbring (2005: 
22) para la adquisición de un concepto matemático, según la cual 
es necesaria la interacción entre el contexto de referencia en que 
se implica al objeto, el signo y el concepto matemático; así, se 
advierte que el concepto sea indefinidamente perfectible. El objeto 
es el motivo de la actividad intelectual del individuo (abstracción 
del atributo respectivo de la cosa), el signo es la representación de 
ese objeto y el concepto es lo que apela a la descripción específica 
del objeto. Steinbring (2005) presenta un esquema que ilustra esas 
relaciones (véase la figura 1).
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Figura 1
Triángulo epistemológico

Fuente: Steinbring (2005).

Método
La investigación siguió los lineamientos del órgano operativo y 
de la célula de análisis de la enseñanza (Ojeda, 2006). El primero 
organiza los escenarios para el arribo de la investigación al aula, su 
operación y permite caracterizar la enseñanza por los elementos 
conceptuales implicados en ella. La célula de análisis “pone en 
juego, para cada escenario, elementos teóricos y aspectos hacia los 
cuales se ha dirigido el estudio” (Ojeda, 2006: 203). Ella organiza 
los elementos provenientes del eje epistemológico, del cognitivo y 
del social, de modo tal que permite esquematizar y contextualizar 
el proceso de enseñanza e indica la forma de someterlo al análisis, 
mediante criterios para caracterizarlo en los espacios donde se 
realiza la investigación.

Nuestra investigación se organizó en tres fases. La primera, 
de investigación documental, consistió en el análisis de los planes 
y programas de estudio de la educación primaria regular (Secreta-
ría de Educación Pública, 2009), de sus libros de matemáticas y del 
“Plan y Programa de Estudio de la Licenciatura en Educación Es-
pecial” (Sep, 2004). La segunda fase se basó en la aplicación, en el 
aula de educación especial, de actividades relativas a la enseñan-
za de estocásticos diseñadas ex profeso, conducidas por el investi-
gador, para identificar las relaciones establecidas entre los niños, 
con el docente y con el concepto matemático. En este escenario se 
utilizan los métodos de la bitácora y la experienciación (Maturana, 
2003), y los instrumentos de recolección de datos fueron los guio-
nes del plan de clase y las hojas de control; las técnicas de registro 

Objeto/Contexto de
referencia

Signo/Símbolo

Concepto
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fueron la escritura con lápiz y papel, en pizarrón, la videograba-
ción y su transcripción.

La tercera fase se interesó en la identificación de casos para 
entrevistas semiestructuradas a manera de clínicas, de alumnos 
participantes en el aula, ajustadas a las condiciones que impuso la 
afección particular del entrevistado. El fin fue obtener datos de la 
repercusión de la enseñanza de estocásticos en el aula, en el de-
sarrollo del pensamiento probabilístico de niños de educación es-
pecial básica. Los instrumentos de recolección de datos fueron los 
guiones de entrevista y las técnicas de registro fueron la escritura 
con lápiz y papel, la videograbación y su transcripción.

La población
Mediante una gestión interinstitucional, se propuso la realización 
de la investigación en las instalaciones del Centro de Atención 
Múltiple (Cam) Número 18, de la Secretaría de Educación Pública. 
Esa institución atiende a alumnos con necesidades educativas 
especiales, en particular a niños que presentan alguna discapacidad 
o discapacidad múltiple. La muestra de la población de niños del 
Cam que se consideró para la investigación se resume en la tabla 
1, organizada por grado escolar, tipo de afecciones y la frecuencia 
de éstas (tabla 2):
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Tabla 2
Distribución de afecciones en las aulas participantes

Docente Aula Nivel-grado Afecciones Estudiantes

AL Alterna 3º preescolar 12 DI, 2 SD, 1 TH 15

CI Alterna 1º U primaria 6 SD, 4 DI, 2DM, 
1 SL, 1 EA

14

JH Alterna 2º A primaria 5 SD, 2 EA, 1 DI 8

R Alterna-Normal 2º B primaria
3 SD, 2 DI,  
1 DM, 1 EA

7

M Alterna-Normal 5º-6º primaria 5 DI, 4 SD, 1 DM, 
1 PS, 1 SW, 1 EP

13

MR Alterna 3º secundaria 7 DI, 2 SD 9

Totales

31 DI, 22 SD,  
4 EA, 4 DM,  
1 TH, 1 EP,  
1 SW, 1 PS, 1SL

66

 

SD: Síndrome Down. SW: Síndrome Weber. EP: Epilepsia. DI: Discapacidad intelectual. 
TH: Transtorno de hiperactividad. SL: Síndrome Lennox Gastaut. EA: Espectro autista. PS: 
Problemas sociales. DM: Discapacidad motriz. 

Fuente: Elaboración propia.

Actividades para la enseñanza de estocásticos
El objetivo de las actividades de enseñanza fue la introducción de la 
idea de probabilidad en la Educación Especial primaria y secundaria. 
Las actividades que se diseñaron se ajustan a la propuesta del 
triángulo epistemológico (Steinbring, 2005) para la constitución 
del concepto matemático. Se partió del enfoque frecuencial y se le 
confrontó con el enfoque clásico (Hawkins y Kapadia, 1984), para 
promover el concepto de probabilidad.

Para la referencia al objeto se utilizó material físico, pues 
Steinbring (2005) considera importante diferenciar la situación que 
implica al objeto, de los signos o símbolos empleados en la presen-
tación de la actividad y en su desarrollo, para poner en juego el con-
cepto matemático. La tabla 3 presenta una caracterización de las acti-
vidades de enseñanza, según cinco criterios de análisis (Ojeda, 2006).
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Resultados
Se identificaron nociones de espacio muestra, medida de probabilidad 
y variable aleatoria, implicadas en las actividades. En medida de 
probabilidad, los niños con síndrome Down se aproximaron a 
establecer la relación entre los casos favorables y el total de casos 
posibles de un fenómeno aleatorio. En discapacidad intelectual, se 
estableció la relación entre los casos favorables y el total de casos 
posibles. La idea de variable aleatoria se trató cualitativamente, 
con la relación entre las frecuencias absolutas de los diferentes 
resultados del fenómeno aleatorio y su numeral correspondiente. 
La idea de espacio muestra se consideró como un conjunto de 
todos los resultados, aunque no calificados como “posibles”. En las 
siguientes intervenciones, se utiliza la primera letra del nombre de 
los estudiantes, “I” para el investigador y “T” para todos.

Espacio muestra
En la actividad distribuciones centradas y uniformes, que consistía en 
liberar canicas en las bandejas de madera que en la parte superior 
tenían embudos y en la parte inferior casillas en donde caerían 
las canicas, tres niñas del sexto grado, GM, MM y MA (Síndrome 
Down), dibujaron la misma cantidad de canicas en ambas celdas 
de la bandeja I (véase la figura 2). Su dibujo de canicas desde el 
embudo hasta la base de la bandeja sugiere la comprensión de las 
instrucciones y la advertencia de las casillas posibles.
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Figura 2
Producción de los casos síndrome Down

Fuente: Elaboración propia.

Además, GM advirtió que una canica podía caer en cual-
quiera de las dos casillas, porque dibujó una secuencia de canicas 
también hacia la casilla izquierda. Si bien el dibujo se debió a una 
petición, los trazos de GM y MM de las canicas (a manera de ir ca-
yendo) compensan el problema de lenguaje para comunicar su an-
ticipación del fenómeno.

Medida de probabilidad
En la actividad ruleta de colores, sólo A y An (sexto grado; discapacidad 
intelectual) dieron evidencia de nociones del enfoque clásico, pues 
al pedirles la comparación de posibilidades, relacionaron los casos 
favorables con el total de casos posibles. Los demás alumnos sólo 
identificaron las posibilidades para una ruleta. An eligió el color 
verde de la ruleta B; se le presentaron dos ruletas con sectores 
verdes de igual área (véase figura 7).

a) MM b) GM

II
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Figura 3 
Respuestas de An sobre la elección de un color-figura  

y de una ruleta

    

   

 
Fuente: Elaboración propia.
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Se varió la composición de los sectores y de las ruletas con 
distintas cantidades de figuras geométricas. Todas sus respuestas 
respecto a su elección revelan una atención sólo en las cardinali-
dades del evento implicado y no en las proporciones de los secto-
res respectivos en cada ruleta, mucho menos en la comparación de 
esas proporciones:

[26] I: Tenemos dos ruletas, obsérvenlas [muestra las ruletas]. An, 
tenemos que elegir un color de las ruletas, ¿qué color eliges?

[27] An: Verde [sonríe].

[28] I: ¿Por qué verde?

[29] An: Porque uno [es] más grande y en la otra hay dos [señala las ruletas].

[30] I: An, tú elegiste el verde. Ahora dime, ¿de cuál de las dos ruletas 
es más fácil obtener el color que elegiste? [Se refiere a las rule-
tas que tienen sectores verdes en igual proporción]. (Véase “A” 
en la Figura 7).

[31] A: En la “B” [señala la ruleta].

[32] I: ¿Por qué en la “B”?

[33] An: Porque hay dos verdes; uno, dos [señala].

[34] I: ¿Por qué no de la ruleta “A”?

[35] An: Porque hay un verde.

En la carrera con dados, en tercero de secundaria, cuando se 
preguntó a los niños sobre “la suma más fácil de ocurrir” después 
del lanzamiento de los dos dados ordinarios, VH, UR y CE (disca-
pacidad intelectual) advirtieron que era más fácil obtener la suma 
“siete”. Además, identificaron las sumas posibles para “7” y las re-
gistraron en las hojas de control (véase la imagen 1).
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Imagen 1
Identificación de las sumas posibles para “7”

          

     
Fuente: Archivos personales.

Variable aleatoria
En el tercer grado de secundaria ya se manifestó un acercamiento 
a la idea de variable aleatoria, pues al preguntar a los alumnos por 
la suma máxima posible, UR (discapacidad intelectual) contestó 
“12”, mientras que VH (discapacidad intelectual) acomodó los 
dados con la cara de seis puntos hacia arriba (véase la imagen 2). 

Imagen 2
Identificación de la suma máxima por parte de VH

     
Fuente: Archivos personales.

Al realizar 30 lanzamientos se preguntó sobre la cantidad de 
tiradas y su relación con el número de veces en que resultó cada 
suma elegida por los niños. A VH (discapacidad intelectual) se le di-
ficultó identificar la cantidad y tuvo que recurrir al conteo uno a uno:
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[98] In: ¿Cuántos lanzamientos llevamos?

[99] UR: Teinta.
[100] In: Bien, de esos treinta, ¿cuántas veces resultó tu suma? ¿Cuántas 

veces salió ocho?

[101] UR: Cuato [cuatro].

[102] In: Bien. CE, para tu suma, de los treinta, ¿cuántas veces ha salido el 13?

[103] CE: ¡Uh!, ni uno.

[104] In: De los treinta, ninguno, ¿verdad? VH, de los treinta, ¿cuántos son 
para el nueve?

[105] VH: Mmm [mueve la cabeza de un lado a otro]. Uno, dos, tes [tres], cuato 
[cuatro], cinco [cuenta uno a uno señalando los taches].

Conclusiones
No se ha obtenido evidencia de que el tratamiento de estocásticos 
en la enseñanza sea nocivo para los niños, sino al contrario, 
promueve también la dotación de sentido a otros conceptos 
matemáticos, como el de proporción y número, conteo, adición, u 
orden. Consideramos necesario el diseño de más actividades que 
requieran el uso de otros conceptos matemáticos, además de los de 
estocásticos, para darles un sentido por su uso y la consideración 
de las características de cada una de las afecciones presentes en las 
aulas para la implementación de esas actividades.

Las actividades enfatizaron la distinción de los vértices del 
triángulo epistemológico, pues según la propuesta de Steinbring 
(2005), las relaciones que se establezcan entre el objeto, el signo y 
el concepto, porporcionan un nuevo conocimiento matemático al 
estudiante.

Los esquemas compensatorios surgen ante la insuficiencia 
que cierto individuo tiene en su desempeño. Para los casos en la 
enseñanza realizada, las niñas con síndrome Down utilizaron el 
esquema visual con el que compensaron el desarrollo cognitivo 
lento, para lo cual es necesaria la repetición de las acciones y la 
presentación de información en forma visual. Para el niño con es-
pectro autista es elemental la repetición de las acciones y el uso 
del esquema perceptual visual junto con el auditivo, así como una 
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atención más personal; es imperante estimular la atención de los 
niños en todos los canales perceptivos.

Respecto a los problemas de lenguaje, se consideraron las 
producciones de las tablas, dibujos y lengua escrita de los niños, 
por lo que las actividades enfatizaron la escritura en las hojas de 
control y se recurrió al uso de fichas (tarjetas) con palabras indivi-
duales escritas para que los niños armaran correctamente las ora-
ciones, tratando de superar la deficiencia en el lenguaje. Para la 
condición de discapacidad intelectual, es necesario promover el 
uso de la memoria de trabajo que, acompañada del esquema vi-
sual, favorece el desarrollo de la memoria a largo plazo. 
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La tecnología como medio  
para la inclusión educativa  

en el nivel escolar básico
Programas Mi compu y Tabletas
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José Manuel de la Mora Cuevas

Liz Georgette Murillo Zamora

Introducción

Hasta hace poco el tener una computadora portátil en México 
era símbolo de pertenencia a una élite. Eventualmente, la 

competencia hizo que el costo de los equipos se redujera de consi-
derablemente de manera que actualmente en el mercado es posi-
ble encontrar una amplia gama de equipos en un amplio rango de 
precios, no obstante, muchas familias aún no tienen acceso a ellas 
pues los precios de los equipos siguen siendo altos para una gran 
parte de la población. 

El Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, documento don-
de el gobierno federal plasma las metas que se proponen alcanzar 
en dicha administración, puso énfasis en la incorporación de la 
tecnología en la vida del país, convirtiendo así la inclusión digital 
en un reto sexenal. El programa “Mi compu”, acción estratégica 
implementada por parte del gobierno federal, proyecta dotar de 
computadoras portátiles y tabletas a todos los alumnos de quinto 

Capítulo VII
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y sexto de nivel primaria, de escuelas públicas, para favorecer la 
conectividad y acortar las brechas digitales a partir de la inclusión 
social desde la escuela. El proyecto se encuentra en la fase piloto 
en tres estados del país: Sonora, Colima y Tabasco. En su primera 
fase de operación se entregarán un total de 237,802 equipos, be-
neficiando a 220,430 alumnos. El acceso a equipos ha quedado así 
garantizado.  

El presente trabajo inicia con la exposición de los programas 
federales creados, las instancias involucradas, los objetivos, las ac-
ciones y las estrategias, así como las reformas legales que fue nece-
sario emprender; se presenta una caracterización de la situación en 
México respecto a la conectividad y el acceso a las Tic, la compara-
ción con otros países y el análisis de la población infantil usuaria. 
Se reflexiona en torno al desarrollo de competencias digitales y a 
los dispositivos móviles como herramienta para lograr tal fin.

La participación de niñas y niños en la alfabetización digital 
implica su exposición a peligros que la internet supone, por lo que 
el acompañamiento de padres y madres de familia y profesores es 
fundamental. Christakis y Fowler (2010: 294) señalan que “desde 
el punto de vista global, la experiencia de las redes sociales reales 
indica que las redes sociales virtuales pueden usarse para mejorar 
los flujos existentes entre amigos y parientes del mundo real”. En 
el presente capítulo se ofrecen propuestas de uso inteligente y se-
guro de los dispositivos usados por los niños y todos los integrantes 
de la familia.

El programa de inclusión y alfabetización digital  
en México
De acuerdo con el Ejecutivo Federal, la reforma constitucional en 
materia educativa publicada en el Diario Oficial de la Federación 
(dof, 26 de febrero de 2013) busca mejorar y fortalecer la equidad del 
Sistema Educativo Mexicano. Se establece en el texto de la reforma 
que así “se asegura la obligación del Estado de garantizar la calidad 
de la educación pública obligatoria” (dof, 2013: 3) desde el nivel 
preescolar hasta el nivel medio superior. La Reforma contempla 
la creación de programas y organismos para operativizar dicho 
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objetivo, a saber, la constitución del Servicio Profesional Docente 
y la creación del Sistema Nacional de Evaluación Educativa y del 
Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, para lo que 
fue necesario reformar la Ley General de Educación y promulgar 
la Ley General del Servicio Profesional Docente así como la del 
Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación. Se establece, 
además, que se modificó la Ley de Coordinación Fiscal para mejorar 
la cooperación de las instancias involucradas en el financiamiento 
público de la educación.

En el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 (pnd) se priori-
za la educación y la incluye como una de las cinco metas naciona-
les.1 En lo que respecta a educación, el pnd 2013-2018 establece que 
“para garantizar la inclusión y la equidad en el sistema educativo 
se deben ampliar las oportunidades de acceso a la educación, per-
manencia y avance en los estudios a todas las regiones y sectores 
de la población” (pse 2013-2018: 29). En esta dirección se proponen 
las bases para la educación inclusiva atendiendo a los criterios de 
cobertura, equidad y calidad, tales son: “la creación de nuevos ser-
vicios educativos, ampliación de los existentes, aprovechamiento 
de la capacidad instalada de los planteles, así como el incremento 
a los apoyos a niños y jóvenes en situación de desventaja o vulne-
rabilidad” (pse 2013-2018: 29). Se reconocen las brechas de acceso a 
la educación, la cultura y el conocimiento y se plantea el combate 
a la discriminación como vía trascendental para dar respeto y vi-
sibilidad a grupos tradicionalmente excluidos por condición física, 
social, étnica, de sexo, de creencias u orientación sexual (pse 2013-
2018: 29). Asimismo, la población de menores ingresos tiene me-
nos posibilidades de acceder a una educación de calidad y concluir 
sus estudios, limitando también su capacidad de insertarse exitosa-
mente en actividades altamente productivas.  

De manera específica, el Programa Sectorial de Educación 
(pse) se enfoca en la promoción de políticas que vinculen la ense-
ñanza que se imparte en las escuelas con la adquisición de las ha-
bilidades demandas en la sociedad actualmente. En el Programa 
Sectorial de Educación 2013–2018, que es el documento donde se 

1	 Las otras cuatro metas son “México en Paz”, “México Incluyente”, “México Próspero” y 
“México con Responsabilidad Global”. 



132132

Jonás Larios Deniz | José Manuel de la Mora Cuevas | Liz Murillo Zamora

132132132132132

integran todas las acciones que la presente administración federal 
desarrollará en el campo de la educación, se plantean seis objeti-
vos, cada uno con estrategias y líneas de acción. El tercero de éstos 
trata sobre “asegurar mayor cobertura, inclusión y equidad educa-
tiva entre todos los grupos de la población para la construcción de 
una sociedad más justa” (pse 2013-2018: 23).

El “Programa de Inclusión y Alfabetización Digital” junto 
con el “Programa de Rehabilitación de Planteles Escolares, Escue-
las Dignas”, el programa “Escuelas de Excelencia para Abatir el Re-
zago Educativo”, el programa “Escuelas de Tiempo Completo” y el 
“Programa para la Inclusión y la Equidad Educativa”, integran el 
conjunto de programas estratégicos de la Reforma Educativa. En 
su mensaje, con motivo de la Reforma Educativa, el presidente de 
la República, Enrique Peña Nieto, establece al respecto que “la ta-
rea educativa debe beneficiar a todos los grupos de la población; 
de ahí la importancia de fortalecer el principio de inclusión. Habrá 
que extender la cobertura para facilitar el acceso a la educación en 
todos los niveles” (pse 2013–2018: 9). Por su parte, Emilio Chuayffet 
Chemor, Titular de la Secretaría de Educación, apunta que “el Esta-
do debe comprometer mayores recursos y esfuerzos donde más se 
requieren, entendiendo que el carácter compensatorio del queha-
cer público demanda mayor atención para la población más vulne-
rable” (pse 2013-2018: 13).

El esfuerzo compensatorio en el sector educativo desde el 
ámbito de las tecnologías se promueve a través del “Programa de 
Inclusión y Alfabetización Digital”. Este programa tiene como po-
blación objetivo a los alumnos de quinto y sexto de primaria, a los 
que se les dará acceso a tecnologías de la información y la comuni-
cación para abatir la brecha existente en este rubro de la población 
en condiciones de vulnerabilidad, en nuestro país. 

Para cumplir con el tercer objetivo del pse 2013-2018, asegu-
ramiento de mayor cobertura, inclusión y equidad educativa entre 
todos los grupos de la población, se han implementado metas con-
cretas como el fortalecimiento del acceso de la población estudian-
til y docente a la cultura con el uso de las tecnologías digitales. Asi-
mismo, se establecieron como líneas de acción, la generación de 
contenidos culturales en formatos digitales multimedia para apoyo 
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de los programas educativos y la creación de plataformas y ser-
vicios digitales que favorezcan una oferta amplia de contenidos 
culturales, especialmente para niñas, niños y jóvenes. La operati-
vidad de la estrategia supone la puesta en marcha de una política 
nacional de adopción y uso de las tic en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, para lo cual se equipará de la infraestructura nece-
saria a todas las escuelas del sistema educativo, se ampliarán las 
habilidades digitales de los alumnos y se incorporarán las tic en la 
formación docente como herramienta de uso y enseñanza (Estra-
tegia Digital Nacional, 2013: 22).

El programa “Mi compu” es la acción más significativa en la 
vida escolar digital. El gobierno federal ha hecho entrega de com-
putadoras portátiles a alumnos de quinto y sexto grado de prima-
ria de escuelas públicas en los estados de Colima, Sonora y Tabas-
co a través de dicho programa, que tiene como objetivo principal 
“contribuir, mediante el uso y aprovechamiento de la computadora 
personal, a la mejora de las condiciones de estudio de los niños, 
la actualización de las formas de enseñanza, el fortalecimiento de 
los colectivos docentes, [y] la revalorización de la escuela pública”.2 

Desde la página electrónica de la presidencia de la Repúbli-
ca, se informó que las computadoras portátiles que se proporciona-
ron a los alumnos traen instalados contenidos precargados diseña-
dos por la Secretaría de Educación Pública y por otras instituciones 
especializadas. Se destaca que dentro de los contenidos precarga-
dos se incluyen materiales específicos sobre la diversidad étnica y 
lingüística del país así como contenidos en distintas lenguas ori-
ginarias y que los equipos cuentan con funciones para adaptarse 
tanto a alumnos con problemas auditivos como visuales. En su pri-
mera fase de operación se entregarán un total de 237,802 equipos, 
beneficiando a 220,430 alumnos. 

2	 Consultado en www.presidencia.gob.mx
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La inclusión educativa a través de la alfabetización 
digital de las familias mexicanas 

Acceso a las tic en México
Para entender la importancia de la alfabetización digital, y establecer 
su relación con la inclusión educativa, es necesario identificar en 
un primer momento, la situación de México respecto al acceso 
a las tic y, posteriormente, abordar los conceptos implicados 
en la reducción de la brecha digital a partir de la idea de que 
las computadoras portátiles y tabletas entregadas a los alumnos 
de quinto de primaria en el marco del “Programa de Inclusión y 
Alfabetización Digital (piad) son herramientas para la inclusión 
social y de alfabetización digital.

El Foro Económico Mundial genera anualmente The Global 
Information Technology Report, a través del cual se presentan los 
resultados del desempeño de diferentes economías evaluadas des-
de las distintas dimensiones del Networked Readiness Index (nri), el 
cual se integra por cuatro subíndices que miden el entorno de las 
Tecnologías de Información y Comunicación (tic); la disposición 
de una sociedad para usar las tic; el uso real de todos los actores 
principales; y, por último, los impactos que generan las tic en la 
economía y en la sociedad. Estos cuatro subíndices se dividen en 
diez pilares compuestos por 54 indicadores, y los resultados se re-
portan en un rango que va de 1 a 7, que corresponden al más bajo 
y más alto resultado posible, respectivamente. Parte del análisis 
realizado por el Foro Económico Mundial, permite plantear que a 
nuestro país se le dificulta el desarrollo de las habilidades necesa-
rias para transitar a la economía digital, entre otras cosas, por el 
elevado costo de acceso a la infraestructura, lo que impacta en ba-
jos niveles de uso de las tic por parte de las personas.

Según los resultados obtenidos a través del nri en 2014, Mé-
xico se ubica en la posición 79 de 148 naciones evaluadas, en ma-
teria de disponibilidad, y adopción de las tic. El país más adelanta-
do es Finlandia con una puntuación de 6.04, mientras que México 
consiguió 3.9 puntos, lo que nos ubica detrás de países como Espa-
ña, Chile, Puerto Rico, Panamá, Costa Rica, Uruguay y Colombia, 
por mencionar algunos. De manera particular, revisaremos los re-



135

Capítulo vii | La tecnología como medio para la inclusión educativa...

135

sultados de nuestro país en los pilares “Uso individual” e “Impacto 
social”; para el primero se reporta el puntaje obtenido en el indica-
dor “Usuarios de Internet”, y para el segundo, “Acceso a internet en 
las escuelas”. Cabe mencionar que en ambos indicadores, nuestro 
país se ubica por debajo de la media mundial. En “Uso individual” 
México ocupa el lugar 90 con 3.1 puntos, y respecto a “Usuarios de 
Internet”, se ubica en el lugar 85, con el 38.4 %, es decir, aproxi-
madamente 4 de cada 10 personas no lo utilizan. Por lo que corres-
ponde a “Impacto social”, estamos en el lugar 48 con 4.1 puntos, y 
en cuanto al pilar “Acceso a internet en las escuelas”, se obtuvo la 
posición 90 con 3.8 puntos.

Ahora bien, a nivel nacional, el Instituto Nacional de Esta-
dística y Geografía (Inegi) reporta que en 2013, 35.8% de los hoga-
res contaba con computadora, y 30.7% disponía de conexión a la 
internet. Lo anterior implica que aproximadamente 7 de cada 10 
hogares carecen de acceso a este tipo de tic, y esto se asocia a la 
brecha digital, que más adelante se abordará. Entre quienes tienen 
acceso a la internet, la proporción más alta está representada por 
el grupo etario que va de los 12 a los 17 años (23.6 %), seguidos por 
el grupo de 18 a los 24 años (20.9%); de los 25 a los 34 años (18.1 
%); de los 35 a los 44 años (13.2 %); de los 6 a 11 años (11. 7 %); y 
finalmente se ubican los usuarios a partir de los 45 años (12.8 %). 
Véase la siguiente gráfica (1):
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Gráfica 1
Usuarios de la internet según el grupo etario

Fuente: INEGI. Módulo sobre Disponibilidad y Uso de las Tecnologías de la Información en 
los Hogares (2013).

En general, si tomamos el 100% como referencia, para todos 
los grupos etarios es más alta la proporción de personas (usuarios) 
que aún no tienen acceso a la internet, lo que también nos remite 
a la brecha digital, y a la necesidad de aprovechar las acciones para 
favorecer la inclusión digital y, por lo tanto, en la alfabetización 
digital como actividad inherente; más adelante se revisarán estos 
conceptos y su relación. Por su parte, la Asociación Mexicana de 
Internet, A.C. (amipci), a través del “Estudio sobre los hábitos de los 
usuarios de internet en México 2014”, reportó que el hogar (71%) 
es el principal lugar de conexión a la internet, seguido del trabajo 
(46%) y la escuela (34%).3

En cuanto a los principales dispositivos de conexión (amipci, 
2014) son la computadora portátil y la de escritorio, después se ubi-
can los smartphones, los teléfonos móviles, y en quinto lugar, las ta-

3	 Lugares de acceso reportados y cuyo resultado se ubica después de la escuela: cualquier 
lugar (mediante dispositivo móvil): 31%; Lugares públicos: 31%; cibercafés: 30%; otros: 
1%. Fuente: Estudio sobre los hábitos de los usuarios de internet en México (2014).
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bletas electrónicas (dos de cada 10 personas se conectan mediante 
este tipo de herramientas). Véase la siguiente gráfica (2):

Gráfica 2
Porcenta de dispositivos que los mexicanos utilizan  

para conectarse a la internet

Fuente: amipci (2014).

Debido a que el Programa de Inclusión y Alfabetización Di-
gital (piad) implica la entrega de computadoras portátiles y tabletas 
a niños de quinto de primaria como principales beneficiarios, es 
necesario conocerlos como usuarios de la red (internet). La amipci 
reporta que 8 de cada 10 hijos de padres que utilizan Ia red, tam-
bién lo usan. En promedio los niños se convierten en usuarios de 
dicho medio a los 10 años. La primera incursión a la internet repor-
tada por los padres que participaron en tal estudio, fue el entrete-
nimiento (50%), seguida por la escuela (48%), y 2% manifestó que 
no sabía cuál había sido el motivo de inicio. 

Es importante reconocer la influencia de la escuela en los 
niños como usuarios del medio comentado; por un lado, favorece 
el acceso para quienes no tienen dispositivos en casa o posibilida-
des de conexión; y, por el otro, privilegia el uso de las tic y de la 
internet en particular como herramienta para atender necesidades 
de aprendizaje. En este sentido, la entrega de tabletas en el marco 
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del piad, toma especial importancia, pues se espera que además de 
sus propósitos de equidad e inclusión, aporte a los dos grandes fi-
nes de la educación básica: aprender a aprender y aprender a con-
vivir, y reduzca la brecha digital en la que se encuentran miles de 
familias mexicanas.4 

Se ha destacado que las tabletas entregadas son propiedad 
de los alumnos y sus familias, por lo que se convierten en herra-
mientas para la inclusión social, y que por lo tanto se asocian direc-
tamente con la inclusión educativa y con la alfabetización digital, 
lo que favorece la reducción de la brecha digital, y que adicional-
mente nos obliga a la revisión del aprendizaje móvil. Enseguida se 
describen los conceptos señalados.

Conceptos implicados en la reducción  
de la brecha digital 
Empezaremos por la brecha digital definida por la Estrategia 
Digital Nacional (2013) como la desigualdad de acceso a las 
tic, y que también está relacionada con su uso. Por lo tanto, es 
necesario hablar de brecha digital en términos de infraestructura, 
capacitación y calidad del uso de los recursos. La primera se refiere 
a la diferencia entre quienes pueden acceder y quienes no a las tic; 
la segunda, se enfoca a quienes saben utilizar las tic y las personas 
que no; la tercera está basada en las diferencias de uso entre los 
usuarios (Camacho, 2009).

La inclusión educativa nos lleva a la idea de incluir a todos, 
lo que implica que desde la escuela como espacio de acceso al co-
nocimiento, se elimine la exclusión social derivada de actitudes 
y respuestas a la diversidad en raza, clase social, etnia, religión, 
género y capacidad. Desde nuestra propuesta añadimos la posi-
bilidad de acceso a las tic, en términos de privilegiar la inclusión 
educativa, y la capacitación para su uso y aprovechamiento, lo que 
impacta en la inclusión digital, y lo que se asocia directamente con 
la alfabetización digital.

4	 Consultado en http://reformas.gob.mx/wp-content/uploads/2014/04/EXPLICACION_RE-
FORMA_EDUCATIVA.pdf
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En el marco de la Estrategia Digital Nacional (2013), la in-
clusión digital es definida como la democratización del acceso a las 
tic de tal forma que toda la población pueda insertarse con éxito 
en la Sociedad de la Información y del Conocimiento. En este caso, 
para que la inclusión digital sea exitosa, además de garantizar el ac-
ceso a las tic, es necesario desarrollar las competencias para el uso 
tanto de la tecnología como de la información, y es aquí donde se 
inserta la alfabetización digital, planteada por Area (2012) como el 
desarrollo de procesos formativos dirigidos a que cualquier perso-
na aprenda a aprender; sepa enfrentarse a la información; y, tome 
conciencia de las implicaciones económicas, ideológicas, políticas 
y culturales de la tecnología en la sociedad (formación de ciudada-
nos críticos).

Finalmente, respecto al uso de las tabletas como herramien-
tas para la inclusión social y de alfabetización digital, debemos con-
siderar el aprendizaje móvil —que más adelante será abordado—, 
entendido como método de apoyo para el proceso de aprendizaje, 
que nos remite a la posibilidad de utilizar las tecnologías móviles 
(computadoras portátiles, tabletas, smartphones, y teléfonos móvi-
les) con el fin de mejorar el acceso, la equidad y la calidad de la 
educación.

El aprendizaje móvil y el desarrollo de la competencia 
digital 
Al considerar que las computadoras portátiles y tabletas entregadas 
a los alumnos de quinto y sexto de primaria en el marco del Programa 
de Inclusión y Alfabetización Digital (piad) son herramientas 
para la inclusión social y de alfabetización digital, debemos tener 
presente que son medios para un fin, y no el fin en sí mismo, 
es decir, la aportación mayormente significativa, va más allá de 
la mera dotación de recursos, y puede llegar al desarrollo de las 
denominadas competencias digitales, a través de la metodología 
implicada en el aprendizaje móvil.

Si bien, disponer de una computadora portátil o una tableta 
disminuye la brecha digital asumida de manera instrumental, re-
cordemos que su reducción implica también saber utilizarla y, con 
mayor grado de complejidad, demanda de la alfabetización digital 
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necesaria para favorecer el desarrollo de las competencias reque-
ridas para que su uso, como el de cualquier otra tic, permita satis-
facer las necesidades de sus propietarios, en este caso, el alumno 
y su familia. 

Lo antes expuesto nos obliga a plantear la necesidad de que 
el alumno y su familia dominen la computadora portátil y la table-
ta, como un recurso de apoyo al aprendizaje, para que se den cuen-
ta de su potencial, y lo aprovechen para que sean capaces de inte-
grarlo a su vida cotidiana. La fórmula no es sencilla, sin embargo, 
planteamos las posibilidades del aprendizaje móvil como una vía 
para aprovechar las tic encaminadas al desarrollo de la competen-
cia digital, lo que concreta la posibilidad de insertarse en la Socie-
dad de la Información y del Conocimiento.

El aprendizaje móvil es planteado por la Unesco (2013) como 
el que comporta la utilización de tecnología móvil, sola o en com-
binación con cualquier otro tipo de tic, a fin de facilitar el aprendi-
zaje en cualquier momento y lugar. La tecnología móvil implica a 
los dispositivos digitales, portátiles, controlados generalmente por 
una persona que es su dueña, y que tiene acceso a la red y capaci-
dad multimedia. Los recursos móviles pueden incidir en la habili-
dad de aprender en cualquier contexto (Molina y Chirino, 2010), y 
a lo largo de toda la vida. El aprendizaje móvil puede contribuir al 
desarrollo de la competencia digital para utilizar las tic de manera 
crítica, con confianza y creatividad, pero también con atención a la 
seguridad y privacidad (Instituto de Tecnologías Educativas, 2011). 

En México existe la prueba “Competencia Digital para la 
Educación y el Trabajo (codiet)”; éste es un instrumento que per-
mite diagnosticar el desarrollo de la competencia digital de las per-
sonas, la cual es definida como la capacidad de emplear las herra-
mientas y recursos digitales para utilizar, producir y comunicar 
información de forma eficiente y efectiva, con el propósito de sa-
tisfacer intereses personales o grupales, solucionar problemas y 
colaborar con diferentes comunidades a nivel local y global, respe-
tando políticas y diferencias culturales, en el marco de las normas 
éticas (codiet, s/a). Las dimensiones implícitas en la definición de 
competencia digital expuesta remite a la necesidad de que los pa-
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dres de familia y profesores desarrollen competencias en el ámbito 
de la seguridad de los alumnos como usuarios de la internet, y de 
control de acceso a contenidos.

Respecto al acceso de contenidos es importante detenernos 
en la dimensión asociada al uso de la información de forma efi-
ciente y efectiva, como parte de la competencia digital. En este 
marco, uno de los retos de la alfabetización digital es formar y cua-
lificar a las personas como usuarios inteligentes de la información 
para que sepan distinguir lo relevante de lo superfluo, asimismo, 
que sean capaces de comparar y analizar de manera crítica, y ex-
presar sus propias ideas.

Es necesario que la alfabetización digital se dirija a que los 
alumnos, sus familias y los profesores dominen los mecanismos y 
las formas de comunicación de las distintas herramientas digitales; 
sepan discriminar y seleccionar el contenido de mayor calidad cul-
tural; sean capaces de comunicarse y colaborar en redes sociales; 
y, tomen conciencia crítica del papel de las tecnologías en nuestra 
vida cotidiana, económica y social.

Al integrar las ideas expuestas, en primer lugar, destacamos 
que los alumnos de quinto grado y sus familias son propietarios 
de una tableta; para ellos el problema no es de acceso a este tipo 
de tecnología móvil, ahora el centro de atención debería ser cómo 
aprovecharla. El reto está en cómo privilegiar que se generen expe-
riencias de aprendizaje que, basadas en los principios del aprendi-
zaje móvil, favorezcan el desarrollo de la competencia digital, tanto 
para el uso instrumental de la tableta, como para atender las necesi-
dades de aprendizaje a lo largo de toda la vida (de alumnos, padres 
de familia y profesores) y, por lo tanto, concreten la posibilidad de 
insertarse en la Sociedad de la Información y del Conocimiento.

Computadoras portátiles y tabletas:  
una inclusión urgente 
No es posible esperar a tener la cobertura total en conectividad de 
internet para emprender la alfabetización digital de un país. En 
materia educativa, la estrategia específica sobre dotar a los niños 
de quinto y sexto de primaria de computadora portátil o tableta, 
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ha sido la punta de lanza de un proyecto de largo alcance para 
las familias mexicanas. Esta acción se llevó a cabo en los estados 
de Sonora, Colima y Tabasco en los ciclos 2013-2014 y 2014-2015. 
Aunque las herramientas están acotadas en su planteamiento 
didáctico, es decir, responden a los planes y programas de estudio 
vigentes y están diseñadas y precargadas con paquetes didácticos 
específicos, dan la posibilidad de conectarse al mundo virtual 
desde la cotidianeidad del hogar.5

La apuesta del gobierno mexicano no parece enfocarse a los 
alcances pedagógicos, aunque la propuesta se lanza desde la es-
cuela y para la escuela. El entorno de los equipos entregados a los 
estudiantes de quinto y sexto de primaria favorece la definición de 
educación combinada o blended learnig porque inserta en la moda-
lidad presencial algunas herramientas para la actividad en línea o 
a distancia. La estructura de los equipos abre puertas y ventanas 
para compartir con otras personas, hacer consultas, bajar y subir 
materiales y en general establecer comunidades de aprendizaje 
a muy temprana edad. Particularmente importante es la retroali-
mentación que los usuarios pueden recibir de otros usuarios y de 
retroalimentadores.

El portal “Primaria tic”6 está diseñado para atender de ma-
nera inmediata y permanente las necesidades de estudiantes, pro-
fesores y padres de familia, convirtiéndose en abrevadero de ideas, 
preguntas y proyectos escolares en marcha. Destaca la propuesta 
refrescante de asistencia técnica mezclada con interacción de tra-
bajo entre estudiantes, profesores y padres de familia. La sección 
“Retos tic”, expone actividades variadas que van desde el manejo 
del equipo hasta la realización de ejercicios didácticos para desa-
rrollar la creatividad. El reto tic número cuatro para alumnos es re-
velador de las intenciones del Proyecto de Inclusión y Alfabetiza-
ción Digital, ya que solicita a los estudiantes a que lleguen a “bue-
nos acuerdos en casa”. El reto consiste en establecer con sus fami-
liares acuerdos sobre cómo y cuándo utilizar la computadora por-

5	 O bien desde algunos de los espacios públicos a todo lo largo y ancho del estado de Coli-
ma, ubicados en jardínes y escuelas de zonas rurales y urbanas.; lo anterior es parte del 
programa del gobierno estatal 2009-2015, “Colima on line”.

6	 En http://www.basica.primariatic.sep.gob.mx/
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tátil y lograr que todos queden contentos con lo que se proponga. 
Habrá familias en las que no se permita la conexión a la internet 
por suponer que está llena de peligros para el estudiante, o bien, 
que no se privilegie porque la familia tiene otro tipo de actividades 
de ocio, tales como visitar familia o amigos, ir a la iglesia, salir a co-
mer, etcétera. También son obstáculos la presencia preponderante 
de la televisión en los hogares mexicanos; incluso, habrá quienes 
teman el gasto de energía eléctrica que supone una portátil. 

Los retos tic se organizan en tres dimensiones y tres nive-
les. Las dimensiones son alumnos, docentes y familias y los nive-
les son principiantes, intermedios y avanzados. Todos ellos están 
organizados como una amplia secuencia didáctica que lleva a los 
tres actores a familiarizarse con la computadora portátil y con la 
lógica del mundo digital. Se encuentran un total de 120 retos tic, 
organizados de la siguiente manera (véase el cuadro 1):

Cuadro 1
Retos tic, dimensiones y niveles

Principantes Intermedios Avanzados

Alumnos 12 13 15

Docentes 10 11 19

Familias 34 - - - 6
Fuente: Elaboración propia a partir de lo consultado en http://www.basica.primariatic.sep.
gob.mx

En general, el portal es altamente pertinente, con un conte-
nido enriquecido por diferentes instancias de gobierno, entre ellas, 
la Procuraduría Federal del Consumidor, Instituto Federal de Acce-
so a la Información, Instituto Nacional de Antropología e Historia, 
Museo Nacional de Arte, Consejo Nacional de Ciencia y Tecnolo-
gía, Centro de Cooperación Regional para la Educación de Adultos 
en América Latina y el Caribe, Consejo Nacional para Prevenir la 
Discriminación, Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, Fo-
noteca Nacional, entre otros. 

En síntesis, los equipos de cómputo están disponibles para 
las familias. Es poco probable que las computadoras portátiles y 
las tabletas sean utilizadas para hacer uso de los recursos que ofre-
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ce el portal “Primaria tic”, porque la industria del espectáculo y 
el entretenimiento atraen más que una plataforma educativa. Es 
menester que los profesores y padres de familia apoyen el pro-
yecto y emprendan procesos de ocio basados en la estrategia “Mi 
compu”. No obstante, si tales equipos fueran utilizados únicamente 
como instrumentos, sin utilizar las herramientas didácticas pro-
puestas, también habría ganancia, porque finalmente las compu-
tadoras portátiles y las tabletas estarían siendo utilizadas por toda 
la familia. El “Proyecto de Inclusión y Alfabetización Digital” está 
dotando de recursos a personas que no consideraban conectarse, o 
al menos no planeaban comprar tecnología o pagar para conectar-
se a la internet. La apuesta de la Presidencia de la República es “a 
la reducción de las brechas digitales y sociales entre las familias y 
comunidades que integran el país”.7 La necesidad de estar conec-
tados es ahora urgente, porque la modernización del país requiere 
de una alfabetización digital a gran escala. 

Con la intención de resaltar la importancia de lo digital en la 
vida cotidiana, particularmente del ritmo cotidiano de las familias, 
apuntamos algunas sugerencias sobre lo que consideramos se debe 
hacer y lo que no se debe hacer con las computadoras portátiles y 
las tabletas que las familias han recibido a través de sus hijas e hijos 
que cursan quinto y sexto de primaria en Sonora, Colima y Tabasco. 

•	 ¿Qué hacer con “mi compu” y tableta?:
•	 Conocer e interactuar a través del sitio web www.basica.

primariatic.sep.gob.mx/ 
•	 Estimular el espíritu investigativo.
•	 Favorecer la comunicación familiar a distancia.
•	 Expandir la formas de aprehender el entorno inmediato: 

comprar, vender, contratar, denunciar.
•	 Emprender procesos de educación formal en línea.
•	 Darles mantenimiento periódico. 

•	 ¿Qué no hacer con “mi compu” y tableta?:
•	 Dejarlas sin uso por considerarlas difíciles de manejar, 

peligrosas por el contacto permanente con elementos 

7	 En www.presidencia.gob.mx



145

Capítulo vii | La tecnología como medio para la inclusión educativa...

145

desconocidos o contenidos de alto riesgo como pornografía 
y delincuencia.

•	 Donarlas, empeñarlas, venderlas.
•	 Emplearlas en actividades ilícitas. 

Con la llegada de los equipos de cómputo a los hogares se 
refuerza la idea de que la enseñanza no será más una tarea exclu-
siva de la escuela, ni de los docentes. El debate en torno a la nueva 
didáctica para el siglo xxi exige un cambio en la nomenclatura, es 
decir, ya no hay más enseñanza, al menos no en el sentido esta-
blecido por las didácticas que cifran su eficacia en el desempeño 
de los profesores. “Enseñar, desde la perspectiva del pensamiento 
docente, es aprender. Aprender antes, aprender durante, aprender 
después y aprender con el otro”. (Litwin, 2001: 113). Lo anterior 
podría traducirse en aprender antes de acudir a la escuela, apren-
de durante los procesos de formación escolar, aprender después de 
concluidos los procesos de formación en la escuela y aprender con 
los amigos y con la familia. El aprendizaje ya no está en la escuela 
de forma exclusiva. La propuesta es que la internet sea una vía de 
generación y socialización del conocimiento.

Conclusión
En el campo de las acciones encaminadas a disminuir la brecha 
digital, un avance importante es la inversión en computadoras 
portátiles y tabletas que ha hecho el gobierno federal y que ha 
permitido la dotación de recursos a alumnos, profesores y escuelas. 
Al beneficiar a un alumno, por consecuencia, se beneficia su familia 
y la sociedad.

Las posibilidades de la tecnología como recursos de apoyo 
para el aprendizaje son infinitas, y un aspecto que será importante 
recuperar a lo largo de la operación de esta iniciativa nacional, es la 
estrategia que se seguirá para evaluar el impacto, por un lado, de la 
dotación de tabletas en las dimensiones formativa, administrativa y 
de infraestructura que debe prever cualquier proyecto que promue-
va la integración de las tecnologías a la educación; y, por otro lado, 
cómo evaluar el impacto social cuando actualmente en nuestro 
país, en promedio 7 de cada 10 familias, carecen de acceso a las tic.
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Adicionalmente, los desafíos que es necesario considerar se 
encuentran en cómo lograr que las computadoras portátiles y ta-
bletas sean aprovechadas para el fin con que fueron otorgadas, en 
el ámbito escolar; y, cómo llevar a las familias directrices para que 
junto con los alumnos se apropien de este tipo de tecnología móvil 
como herramienta para atender sus propias necesidades de apren-
dizaje y, entonces, sean capaces de aprovechar las tic de manera 
cotidiana.

En el ámbito pedagógico, el reto de la integración de las tic, 
radica en la superación de su uso meramente instrumental, para 
lograr que su aplicación en la educación se vuelva transparente, 
tanto para alumnos como para profesores, y entonces se aproveche 
como un recurso de apoyo al aprendizaje.
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Introducción

En las últimas décadas la concepción de la educación especial ha 
registrado grandes cambios que se reflejan en el planteamiento 

de nuevos paradigmas y políticas públicas tanto en el contexto nacio-
nal como internacional. Es el caso del nuevo paradigma de educa-
ción inclusiva que impulsa un replanteamiento en la formación de 
los profesionales de la educación especial acorde con las exigencias 
de atención hacia las personas con necesidades educativas especia-
les asociadas o no a la discapacidad, trastorno o aptitud sobresaliente. 

En un esfuerzo por recapitular los antecedentes de la carre-
ra y enfoques que se le ha dado a través de los años a la formación 
de profesionales en educación especial, Vergara (2002) refiere cuatro 
tendencias:

1) Alarma eugenésica, producida por algunas teorías 
evolucionistas y ciertos estudios genéticos y psicométricos, 
abarca la primera mitad del siglo y tiene su sustento en la 
idea de que la debilidad mental se producía por transmisión 
genética; 2) la segunda tendencia arranca a mediados del siglo 

Capítulo VIII
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xix y se extiende hasta mediados del xx, vino marcada por lo 
que Isaac Kerlin denominó imbecilidad moral, sus partidarios 
fueron fundamentalmente psiquiatras que promovían 
que el deficiente mental debía internarse en centros de 
acogida; 3) tendencia denominada “atención especial”, 
que ha tenido mayor peso en la configuración de leyes, 
instituciones, centros, y servicios de educación especial, 
abarca las primeras siete décadas del siglo xx y descansa 
en el principio de la necesidad de una educación personal 
y diferenciada; en ella se presenta a los deficientes como 
sujetos distintos que por su propia peculiaridad demanda 
una clase particular de leyes, escuelas, talleres, residencias, 
empleos, etcétera; 4) esta última viene representada por 
lo que se ha dado en llamar principios de normalización 
e integración que pretende reivindicar un contexto social, 
escolar y cultural que contemple el desarrollo de todos 
aprovechando al máximo las capacidades de cada uno.

Es precisamente esta última tendencia la que actualmente 
precisa que la integración de alumnos con necesidades educativas 
especiales en la escuela regular ha generado nuevas exigencias for-
mativas, tanto entre los futuros profesionales de la educación espe-
cial como entre los profesores de aula, de quienes depende en gran 
parte el éxito o fracaso de los procesos de inclusión escolar. Por tan-
to, la responsabilidad y el compromiso de ambos se direcciona hacia 
la capacitación y actualización permanente, la formación en insti-
tuciones con sentido vanguardista y a la elección de estrategias y 
procesos metodológicos flexibles a contextos diversos y cambiantes.

En este sentido, Gallego y Rodríguez (2007) refieren que la 
escuela inclusiva apuesta por una reforma global de la institución 
escolar, que se proyecta en el ámbito organizativo de ésta, en el ám-
bito de la intervención didáctica y en el contexto de la comunidad 
social, por lo que la necesidad de replantear la formación de los nue-
vos profesionales de educación especial y docentes continúa emer-
giendo cada vez con mayor fuerza.

Dentro de este contexto, el movimiento de inclusión aspira 
a la construcción de una nueva escuela en la que las diferencias se 
contemplen como un valor y no como un problema y donde todos 
los alumnos y profesores tienen razón de ser y necesidad de coexistir 



151

Capítulo viii | La Universidad de Colima y la formación de profesionales...

(Gallego y Rodríguez, 2007), la pregunta es ¿qué deberán hacer las ins-
tituciones de educación superior en su ardua tarea de formar profesionales 
que respondan a las nuevas tendencias y exigencias de la sociedad actual?

Lo anterior compromete indudablemente a las instituciones 
a asumir la necesidad de formar profesionales que cuenten con las 
competencias básicas para desarrollarse en un mundo cada vez más 
competitivo, demandante y cambiante, donde los conocimientos 
por sí mismos resultan insuficientes, y sólo si se dispone de una 
amplia gama de herramientas, habilidades y capacidades permitirá 
a los profesionistas mantenerse en vanguardia y realizar proyectos 
y propuestas innovadoras para triunfar en su ámbito laboral, asimis-
mo sin ignorar las diversas funciones que al profesor actual se le 
exigen: profesionales activos, actitud abierta a la formación perma-
nente y a la innovación (De Martín, 2005).

En consonancia con tal perspectiva, la escuela debe ser partí-
cipe en una nueva función (preparar para vivir, para participar en un 
descubrir constante, para trabajar en un contexto de cambio perma-
nente) de tal forma que los educados no dependan tanto de un con-
junto de saberes o conocimientos fijos, pues su alto grado de obsoles-
cencia es obvio, sino de la capacidad de aprender contenidos nuevos 
sin volver a la escuela para enfrentar y resolver retos, problemas y 
situaciones inéditas, al desarrollar habilidades, estrategias y herra-
mientas personales con las cuales aprender y aprehender el mundo.

Consecuente con lo anterior, y bajo la visión global de la Uni-
versidad de Colima respecto a mantenerse en vanguardia tocante a 
la formación de profesionales con calidad en sus diferentes áreas, la 
Facultad de Ciencias de la Educación reformuló el plan de estudios 
de la licenciatura en educación especial bajo el enfoque por compe-
tencias y desde una perspectiva subyacente de la educación inclu-
siva que permite a los profesionales asumir con responsabilidad y 
compromiso la atención hacia la diversidad presente en las escuelas.

En este sentido, el presente capítulo hace mención de las 
características generales del plan de estudios y su orientación y 
aplicación conforme a los principios de la educación inclusiva, lo 
que provee a los futuros profesionales de una formación holística 
al considerar los contextos en que se desempeña y lo referente a la 
atención de la diversidad. 
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La formación de profesionales  
en educación especial desde el currículo
Parece lógico que las instituciones de educación superior se enfoquen 
en la construcción de programas educativos que respondan a las 
necesidades actuales y futuras, tanto nacionales como mundiales. 
Por tanto, la evaluación y reestructura del currículum no es tarea 
fácil, su complejidad implica desde el estudio exhaustivo de lo que 
es vigencia y lo que es tendencia, hasta el trabajo colegiado de las 
academias de profesores, el seguimiento de egresados y la percepción 
de los empleadores, sin dejar de lado las políticas y filosofía de la 
institución reflejadas en su misión, visión y valores. Desde esta 
perspectiva la evaluación curricular constituye un proceso complejo 
de investigación que permite disponer de información suficiente y 
confiable para tomar decisiones congruentes y pertinentes. 

Consecuentes con lo anterior y conscientes, a la vez, de la 
oportunidad que representa la evaluación curricular, en la licencia-
tura en educación especial de la Facultad de Ciencias de la Educa-
ción, el análisis exhaustivo de los resultados obtenidos en la misma 
condujo a realizar una reestructuración total del plan de estudios 
vigente, de acuerdo con las tendencias innovadoras en la formación 
de los profesionales del área, dando origen a una nueva propues-
ta curricular en la cual se establecen elementos alternativos que 
se apartan de los modelos tradicionalistas, centrados en la figura 
del profesor, en tanto responde mediante el análisis de la realidad 
a las competencias genéricas, profesionales (integradas en el perfil 
de egreso) y las específicas, constituidas por los conocimientos, ha-
bilidades y actitudes implicados en el proceso de formación que los 
egresados deben desarrollar para la correcta identificación de los 
problemas en torno a los cuales deberá actuar, mediante la aplica-
ción de un enfoque crítico, holístico e integrador que posibiliten so-
luciones correctas. 

De esta manera, en la siguiente tabla (4) se muestra el plan-
teamiento general de la nueva propuesta curricular, donde se com-
paran los elementos del modelo educativo institucional en los que 
se diferenció sustancialmente con el plan de estudios vigente en ese 
momento:
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Ahora bien, ¿cómo se reflejan en el plan de estudios las tenden-
cias actuales de educación inclusiva? Para tal efecto se destacan los 
elementos fundamentales en que se sustenta el planteamiento cu-
rricular. En primer lugar es necesario señalar que el enfoque en el 
que se sustenta el currículo está basado en competencias. Algunos 
de los rasgos característicos de las competencias (Hawes y Corvá-
lan, 2004) son los siguientes: en primera instancia, su definición 
integra conocimientos, habilidades y actitudes, en el sentido que el 
individuo ha de saber, saber hacer y saber ser para saber actuar en 
forma pertinente. Segundo, las competencias sólo pueden ser de-
finidas en relación con la acción, es decir, respecto a su aplicación 
en un desempeño profesional específico, en un medio socio-técni-
co-cultural dado. Tercero, el elemento experiencial es fundamen-
tal para su constatación y la evaluación del rendimiento sobre la 
base de criterios previamente acordados. Cuarto, el contexto llega 
a ser un elemento clave para su definición toda vez que, en gran 
medida, se constituye en un elemento definitorio de la eficacia de 
la acción ejercida por el sujeto. Es decir, una misma competencia 
puede ser ejercida en diversas formas dependiendo de las condi-
cionantes del contexto en que se aplica.

Cabe destacar que la formación basada en competencias 
está en el centro de una serie de cambios y transformaciones que 
ocurren en la educación. Algunos de estos cambios se describen a 
continuación con el fin de comprender mejor las dimensiones de 
este enfoque (Tobón, 2006): 

•	 Del énfasis en conocimientos conceptuales y factuales al enfoque 
en el desempeño integral ante actividades y problemas. Esto im-
plica trascender el espacio del conocimiento teórico como 
centro del quehacer educativo y colocar la mirada en el des-
empeño humano integral que implica la articulación del co-
nocer con el plano del hacer y del ser.

•	 Del conocimiento a la sociedad del conocimiento. Esto implica 
que la educación debe contextualizar el saber en lo local, lo 
regional y lo internacional, preparando a los docentes, estu-
diantes y administrativos para ir más allá de la simple asimi-
lación de conocimientos y pasar a una dinámica de búsqueda, 
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selección, comprensión, sistematización, crítica, creación, 
aplicación y transferencia.

•	 De la enseñanza al aprendizaje. El enfoque de formación ba-
sado en competencias implica que el aprendizaje comienza 
a ser el centro de la educación, más que la enseñanza. Esto 
significa que en vez de centrarnos en cómo dar una clase y 
preparar los recursos didácticos para ello, ahora el reto es es-
tablecer con qué aprendizajes vienen los estudiantes, cuáles 
son sus expectativas, qué si y qué no han aprendido, cuáles 
son sus estilos de aprendizaje y cómo ellos pueden involu-
crarse de forma activa en su propio aprendizaje. A partir de 
ello se debe orientar la docencia, con metas, estrategias di-
dácticas acordes y la evaluación formativa. Esto se corres-
ponde con el enfoque de créditos, en el cual se debe planifi-
car no sólo la enseñanza presencial sino también el tiempo 
de trabajo autónomo de los estudiantes.

En este sentido, coincidimos con Tobón (2006) en que las 
competencias son procesos complejos de desempeño con idonei-
dad en un determinado contexto, con responsabilidad. Dentro de 
éste, el modelo basado en competencias pretende orientar la for-
mación de los estudiantes hacia un desempeño idóneo en los di-
versos contextos en que se circunscribe su práctica profesional, y 
para ello se requiere hacer del mismo un protagonista de su vida 
y de su proceso de aprendizaje, a partir del desarrollo y fortaleci-
miento de sus habilidades cognitivas y metacognitivas, la capaci-
dad de actuación, y el conocimiento y regulación de sus procesos 
afectivos y motivacionales.

Esto implica producir aprendizajes y fomentar en los estu-
diantes el descubrimiento y construcción del conocimiento, a par-
tir de una estructura del proceso de enseñanza-aprendizaje provis-
ta de una visión holística donde el todo anteceda a las partes, en 
virtud de que el conocimiento se construye, se crea, se consigue. 
En tanto, el aprendizaje se concibe como un proceso más que un 
resultado, el cual consiste en conjugar, confrontar o negociar el 
conocimiento entre lo que viene del mundo exterior y lo que hay 
en el interior del alumno; además implica la modificación de los 
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esquemas mentales de los estudiantes, para lo cual es necesario 
tener en cuenta los conocimientos previos (conceptos, representa-
ciones, información, experiencias).

Así, una persona aprende cuando se plantea dudas, for-
mula hipótesis, retrocede ante ciertos obstáculos, arriba a conclu-
siones parciales, manipula objetos y verifica en una práctica sus 
conclusiones, entre otras evidencias. De esta manera, las fuentes 
de aprendizaje son diversas y variadas, no exclusivas del profesor, 
quien asume un rol de facilitador, orientador y guía en el proceso 
de construcción de conocimientos por parte de los estudiantes, en 
virtud de que la enseñanza es concebida como un proceso de ayu-
da hacia la actividad mental de éstos, conducente a la significati-
vidad del aprendizaje. Consecuentemente, el docente se visualiza 
como aquél que facilita que el estudiante adquiera el conocimiento 
a partir de sí mismo y con el apoyo de otros.

Los planteamientos anteriores encuentran su sustento teó-
ricamente en el constructivismo. Esta postura teórica considera 
que el individuo (tanto en los aspectos cognitivos y sociales del 
comportamiento, como en los afectivos) no es un producto del am-
biente, ni simple resultado de sus disposiciones internas, sino una 
construcción propia que se va produciendo día a día como resulta-
do de la interacción entre esos factores. En consecuencia, según la 
posición constructivista, el conocimiento no es una copia fiel de la 
realidad, sino una construcción del ser humano.

El conocimiento es el resultado del aprendizaje. El conoci-
miento, más que el producto final del aprendizaje previo, guía el 
nuevo aprendizaje. Por ello, el planteamiento cognoscitivo sugie-
re que uno de los elementos más importantes en el proceso es el 
saber con el que el individuo cuenta en la situación de aprendiza-
je: lo que ya sabemos determina en gran medida lo que vamos a 
aprender, recordar y olvidar.

Por otro lado, el currículo gira sobre la base de cuatro gran-
des áreas fundamentales que, enlazadas armónicamente, determi-
nan el perfil del egresado así como las competencias genéricas, pro-
fesionales y específicas que el estudiante habrá de desarrollar en la 
medida en que avanza por los diferentes semestres que conforman 
la carrera. Las áreas convergen entre sí a lo largo del proceso de 
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formación profesional del estudiante y determinan, a su vez, la or-
ganización interna y demás actividades planteadas en el currículo: 

Figura 4
Áreas del currículo de la licenciatura en educación especial

Fuente: Elaboración propia.

A partir de las cuatro áreas de formación, se plantean cinco 
competencias profesionales que representa el perfil de egreso. De 
estas mismas se desprenden las competencias específicas y preci-
san lo que los profesionales de la educación especial deberán ser 
capaces de realizar al término de su formación:

•	 Diseña, implementa y evalúa propuestas de atención e in-
tervención pedagógica dirigida a personas que presentan nee 
asociadas o no a una discapacidad, trastorno o aptitud sobre-
saliente para lograr su integración escolar, social y laboral: 
•	 Determina la presencia de las nee asociadas o no a una 

discapacidad, trastorno o aptitud sobresaliente para su 
intervención pedagógica.

Fortalecimiento curricular

Psicopedagógica

Rehabilitación

Intervención
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•	 Realiza las adecuaciones curriculares que requieren las 
personas con nee asociadas o no a una discapacidad, 
trastorno o aptitud sobresaliente para facilitar su acceso 
al aprendizaje.

•	 Planea la atención, evaluación y seguimiento de personas 
que presentan nee, asociadas o no a una discapacidad, 
trastorno o aptitud sobresaliente para mejorar su calidad 
de vida.

•	 Usa la tecnología adaptada en la atención, intervención y 
rehabilitación de las personas con nee asociadas o no a una 
discapacidad, trastorno o aptitud sobresaliente para su inte-
gración escolar, social y laboral:
•	 Selecciona la tecnología adaptada para personas de 

acuerdo con su nee asociada o no a una discapacidad, 
trastorno o aptitud sobresaliente.

•	 Aplica la tecnología adaptada para favorecer la calidad de 
vida de las nee con o sin discapacidad, trastorno o aptitud 
sobresaliente.

•	 Propone diseños alternativos de tecnología adaptada, para 
ello aprovecha los recursos del contexto.

•	 Elabora proyectos de investigación en el campo de la educa-
ción especial de acuerdo con los criterios técnico-metodoló-
gicos para resolver problemáticas en los ámbitos educativo, 
social y laboral:
•	 Determina problemáticas en los ámbitos educativo, social 

y laboral.
•	 Elabora protocolos de investigación a partir de la 

problemática detectada.
•	 Desarrolla la investigación con base en los aspectos 

teórico-metodológicos del objeto de estudio.
•	 Diseña, implementa y evalúa programas de intervención y de 

rehabilitación que favorecen la integración familiar, social y 
laboral de personas que presentan necesidades especiales a 
causa de una discapacidad, trastorno o aptitud sobresaliente:
•	 Diagnostica las necesidades especiales de las personas 

que presentan una discapacidad, trastorno o aptitud 
sobresaliente para su intervención y rehabilitación.
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•	 Diseña e implementa programas de intervención y 
rehabilitación para una mejor calidad de vida de las 
personas que presentan ne a causa de una discapacidad, 
trastorno o aptitud sobresaliente.

•	 Da seguimiento y evalúa programas de intervención y 
rehabilitación de las personas que presentan ne a causa 
de una discapacidad, trastorno o aptitud sobresaliente 
para la toma de decisiones.

•	 Brinda asesoría y orientación a las personas involucradas en 
el ámbito de la educación especial, en relación con las estra-
tegias de detección, intervención, evaluación y seguimiento 
para satisfacer necesidades específicas.
•	 Maneja técnicas y estrategias de asesoría y orientación 

dirigida a las personas involucradas en el ámbito de la 
educación especial con el fin de atender sus necesidades 
específicas.

Las competencias profesionales y específicas nos permiten 
dar cuenta que éste es un profesional que por excelencia debe apli-
car los principios de la educación inclusiva; las competencias seña-
lan lo que debe saber hacer el profesional en el campo de la educa-
ción especial. Si bien hasta este punto visualizamos a un profesional 
con competencias que le permitan actuar en entornos globales, tam-
bién tenemos a un experto que sabe el cómo, dónde y con quién y 
qué debe hacer en el campo disciplinar. Sin embargo, falta detallar 
cómo el profesional en formación logra entender la concepción de 
la educación inclusiva para después actuar bajo el saber hacer.

En el currículo se plantea a partir de las competencias ge-
néricas que soportan desde el inicio la formación del profesional. 
Tal como se muestra en la figura 5, las competencias genéricas del 
plan de estudios son siete:
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Figura 5
Competencias genéricas que conforman el plan de estudios  

de la licenciatura en educación especial

Fuente: Elaboración propia.

Es preciso mencionar que las competencias genéricas des-
criben los atributos que tales profesionales deben poseer como gra-
duados universitarios, se concretan de manera transversal en cada 
uno de los semestres mediante la especificación de niveles de do-
minio que determinan el logro de las mismas, los cuales van de lo 
simple a lo complejo.

Por tanto, desde el primer semestre los estudiantes comien-
zan a experimentar los principios de inclusión, parten del enten-
dimiento respecto a que el trabajo en equipo es una estrategia en 
la que se deben aprovechar las potencialidades de cada miembro 
y que el producto que resulte de esta práctica es una responsabili-
dad compartida; conoce la diversidad en su mismo grupo e indaga 
sobre otros grupos vulnerables con los que desarrolla proyectos 
para atender sus necesidades; comprende que manejar una segun-
da lengua no sólo facilita la entrada a otros contextos internaciona-
les, sino que también le permite comunicarse y aprender de otros 

Aprender a aprender

Comunicación oral y escrita

Diversidad e interculturalidad

Resolución de problemas

Trabajo en equipo

Gestionar proyectos

Manejar una segunda lengua
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entornos y finalmente reflexiona sobre su propio aprendizaje, del 
logro de sus competencias y de lo que puede ofrecer en cada mo-
mento de su formación. 

Tal como fue señalado, lo anterior se promueve con mayor 
énfasis durante el primer semestre a través del conjunto de uni-
dades de aprendizaje que conforman este periodo, y puesto que la 
estrategia de aprendizaje que guía la metodología didáctica es el 
aprendizaje basado en problemas o proyectos, los estudiantes par-
ten de la construcción de productos que les llevan a experimentar 
el desarrollo de competencias genéricas en torno de los elementos 
respectivos a la inclusión. En la siguiente figura (6) se ejemplifica 
la manera sobre cómo se desarrolla este proceso.

Figura 6
Ejemplo de la aplicación de las competencias genéricas 

entorno a la inclusión

Fuente: Elaboración propia.
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Como se muestra en la figura 3, los estudiantes llevan du-
rante el semestre seis unidades de aprendizaje que giran en torno 
de las competencias genéricas. Inician con la unidad de modelo 
basado en competencias, que los introduce en el conocimiento del 
enfoque y los roles que juegan tanto ellos como el profesor; estra-
tegias de aprendizaje, en la que conocen el conjunto de estrategias 
que pueden utilizar para facilitar su propio aprendizaje; comuni-
cación, experimentan la forma en cómo se trasmiten los mensa-
jes de manera oral y escrita; pensamiento crítico, en esta unidad se 
pretende que el estudiante tome decisiones autónomas basadas en 
sustentos válidos y fundamentados para asumir la responsabilidad 
que corresponde; y finalmente las unidades de habilidades tecnoló-
gicas e inglés, ambas son herramientas que les servirán como anda-
miajes en los procesos de atención e intervención con las persona-
jes que trabajarán en lo sucesivo.

A su vez, en el centro de la figura está el proyecto que desa-
rrollarán durante el semestre, en este caso se trabaja con el tema 
inclusión en grupos vulnerables, para ello todas las unidades abonan 
en la construcción del proyecto, de tal manera que la cohesión que 
deben tener todas las unidades deberá mantenerse durante todo el 
periodo.

El proyecto consiste en que el grupo se divide en equipos 
y éstos eligen un grupo vulnerable específico, del cual harán una 
propuesta para atender a sus necesidades; durante el transcurso 
experimentan el proceso de adaptación entre los miembros de su 
propio equipo, la toma de decisiones, el uso de herramientas apro-
piadas para atender la necesidad del grupo vulnerable, la consulta 
de referencias para entender el tema y elijen la mejor forma de 
presentar su propuesta ante el el mismo. De esta manera se logra 
que el estudiante conjugue las competencias genéricas que debe 
desarrollar, los aprendizajes que se requiere lograr y comprenda 
los elementos de inclusión.

Conforme el estudiante transita hacia los siguientes semes-
tres, continúa desarrollando las competencias genéricas y relacio-
na las competencias específicas, de tal manera que la maduración 
del profesional se fortalece sin desagregar elementos, sino al con-
trario, incorpora competencias y fortalece otras. Finalmente, con 
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esta propuesta se prevé un profesional competente en su campo 
disciplinar, capaz de desempeñarse en escenarios nacionales e in-
ternacionales y actualizado en las nuevas tendencias de inclusión. 

Para concluir
De acuerdo con la Unesco, la educación inclusiva se entiende como 
el proceso que responde a la diversidad de necesidades de todos los 
estudiantes al incrementar su participación en el aprendizaje, la 
cultura y las comunidades; asimismo, reduce y elimina la exclusión 
desde la educación. Por tanto, el papel de las instituciones de 
educación superior resulta determinante en tanto son responsables 
de formar profesionales de la educación, mediante modelos que 
respondan al planteamiento.

Habrá que destacar al respecto que, congruente con lo an-
terior, la formación de los profesionales de la educación especial 
ha cambiado también debido a los aportes y derechos que tienen 
las personas con necesidades educativas especiales asociadas o no 
a una discapacidad, trastorno o aptitud sobresaliente, suscritos en 
los foros y convenciones internacionales y nacionales. En éstos se 
reconoció la importancia de la igualdad de oportunidades de las 
personas con discapacidad y trastorno, ya que se destacó la nece-
sidad de una “sociedad para todos” y, al mismo tiempo, se promo-
vió la participación de los ciudadanos, incluidas las personas con 
discapacidad.

Bajo esta perspectiva, el programa educativo sobre educa-
ción especial, de la Facultad de Ciencias de la Educación, planteó 
una propuesta curricular desde una perspectiva innovadora, flexi-
ble, centrada en el aprendizaje, basada en el enfoque por compe-
tencias, con renovación de los contenidos, métodos, prácticas y 
medios de transmisión y construcción del saber, lo que ha permi-
tido la transformación de los estudiantes en agentes de su propia 
formación. De esta manera, renovar el paradigma de la enseñanza 
por el paradigma del aprendizaje ha llevado a realizar cambios en 
las estructuras curriculares, organización y operatividad de la li-
cenciatura en educación especial.

Cabe destacar, finalmente, que con el nuevo plan de estu-
dios no sólo procuramos que el profesional de esta área desempe-
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ñe con calidad su papel en el campo laboral, al fomentar los prin-
cipios de la educación inclusiva, sino que, con el enfoque en com-
petencias, se ha podido incorporar desde su propia formación. Es 
decir, el conjunto de competencias consideradas, tanto genéricas, 
como profesionales y específicas, dan la pauta para que se retomen 
durante todo el proceso de formación, lo cual propicia el desarrollo 
de una actitud crítica y autocrítica, punto nodal para su entendi-
miento e instrumentación.
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Conclusión general

Como se ha observado a lo largo del documento, el abordaje 
que realizan los autores respecto a la situación de la educa-

ción inclusiva en México no ha sido fácil, porque interfieren múlti-
ples factores internos y externos de la escuela regular, aunque hay 
evidencias de prácticas pedagógicas exitosas que nos conducen a 
generar un cambio de actitud donde se reconocen las diferencias 
humanas como acciones positivas que le permiten crecer como 
cultura incluyente. 

Partimos de lo que señala la Unesco (1994) al referir que la 
educación inclusiva es un movimiento de ámbito mundial que ha 
cobrado importancia en los últimos años. Está basada en el reco-
nocimiento de las diferencias individuales y en el derecho de todas 
las personas a recibir una educación de calidad en el sistema edu-
cativo ordinario, con independencia de sus diferencias o dificulta-
des individuales y sociales. 

En nuestro México, la política educativa que ha adoptado 
el gobierno federal a través de la Secretaria de Educación Pública 
(Sep) permite distinguir en el Plan de estudios de educación bási-
ca (2011: 28) una educación inclusiva, y se aprecia en su principio 
pedagógico, “Favorecer la inclusión para tender a la diversidad”, al 
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referir que los alumnos con “discapacidad cognitiva, física, mental 
o sensorial (visual o auditiva), requieren de estrategias de apren-
dizaje y enseñanza diferenciada […]”. Por tanto, en esta época se 
exhorta a la comunidad educativa y a la sociedad en general a que 
propicien condiciones para el acercamiento a los conocimientos 
en circunstancias de equidad, pertinencia y calidad educativa para 
todos los alumnos y alumnas.

Así pues, con acciones específicas en el aula y la escuela se 
pretende superar las barreras para el aprendizaje y la participación 
de todos los niños y las niñas. 

Atender a la diversidad ha sido una de las prioridades del 
Sistema Educativo Mexicano, como prueba de ello, la Sep ha pues-
to en práctica programas educativos para satisfacer las necesida-
des educativas especiales y específicas del alumnado de educación 
básica, sin embargo, falta camino por recorrer dado que implica 
sortear obstáculos que el mismo sistema educativo instala como, 
por ejemplo, falta de recursos materiales y tecnológicos, dotación 
de libros en braille o macrotipos, capacitación y/o actualización 
docente, aulas con adecuaciones de acceso, sistematización en la 
operación de los servicios de educación especial y educación regu-
lar, falta de un trabajo colegiado entre docentes y padres de fami-
lia, entre otras acciones. 

Dentro de este contexto no debemos olvidar que la inclu-
sión educativa nos lleva a la idea de incluir a todos, lo que implica 
que desde la escuela como espacio de acceso al conocimiento, se 
elimine la exclusión social derivada de actitudes y respuestas a la 
diversidad en raza, clase social, etnia, religión, género, habilidades, 
capacidad, etcétera. 

Desde nuestra perspectiva en el presente documento, las ac-
ciones deben estar articuladas no sólo para implementar la educa-
ción inclusiva, sino para proporcionar la educación de calidad que 
merecen y a la que tienen derecho los niños, las niñas y los jóvenes 
de México. 

Consideramos que uno de los retos más importantes que 
enfrenta la comunidad educativa se relaciona con la búsqueda de 
prácticas educativas que capitalicen la diversidad que está presente 
en el aula; para ello, se requiere de docentes con iniciativa, proacti-
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vos y atentos a las necesidades de la población que atienden con la 
única finalidad de formar ciudadanos libres, autónomos, reflexivos 
y capaces de realizar transformaciones sociales, justamente los ciu-
dadanos que necesita nuestro país. 
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