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6presentación 
de la obra

SentiPensar. 
Acrílico sobre lienzo- Medidas: 60x45

Aquí el lenguaje de lo diverso habita en la mente humana. Desde la 
coronilla nace una energía que ondula hacia abajo, un flujo constante 
donde el pensamiento y la emoción no se separan, danzan en un vaivén 
de luces y oscuridades. Cada color presente es una emoción enmar-
cada, con sus propios claros y sombras, reflejando la complejidad de 
lo que significa ser humano.

Como centro, emerge la esencia, lo femenino, el anclaje, la cone-
xión profunda con la tierra. Una mujer cuya identidad brilla con el 
orgullo del saber y el sentir propio, como conjunto que no separa la 
vida. La construye. La nariguera, el pin de mariposa y el arete actúan 
como un puente entre el presente y el legado de escuchar lo ancestral.

Perfil:

Mónica Andrea Bermúdez es una artista integral cuya práctica con-
verge en el diálogo entre la ilustración, el canto y la música. 
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Bajo el nombre artístico de Monartca, exploró la creación como un acto de 
soberanía donde la identidad, la ancestralidad, la naturaleza y la fuerza de lo 
femenino son ejes fundamentales.

Licenciada en Educación Artística de la Universidad Distrital Francisco José 
de Caldas, actualmente profundiza en las dinámicas del ecosistema creativo como 
estudiante de la Maestría en Gestión Cultural y docente de Artes en el Distrito.
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En el primer semestre del año 2026 presentamos el número 17 del 
Magazín Lee la lee. Este cuenta con siete artículos generales del campo 
de la Educación Especial, un poema, una nota de evento y una invi-
tación. Además, incluye cinco artículos del dossier titulado Celebrando 
10 años de pradif, coordinado por la profesora Libia Vélez Latorre.

En esta oportunidad, la artista Mónica Andrea Bermúdez nos 
compartió su obra titulada SentiPensar.

Celebrando 10 años de pradif. Programa 
de Apoyos para las Personas con 
Discapacidad y/o Talentos o Capacidades 
Excepcionales y sus Familias

Libia Vélez Latorre1

pradif es un programa de proyección social articulado a la Licencia-
tura en Educación Especial (lee) de la Facultad de Educación de la 
Universidad Pedagógica Nacional y constituye un contexto para la 
realización de prácticas y trabajos de grado de estudiantes de la lee 

1	 Doctora en Educación. Docente de la Universidad Pedagógica Nacional (Colombia). 
Docente fundadora pradif. lvelez@pedagogica.edu.co
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y de otras licenciaturas de la institución. El propó-
sito fundamental del programa es contribuir a los 
procesos de inclusión socioeducativa y participa-
ción de las personas con discapacidad (PcD) y/o 
talentos o capacidades excepcionales y sus familias, 
por medio de diferentes apoyos: uno formativo, 
que contribuye al proceso de formación de las 
personas con discapacidad y/o talentos o capaci-
dades excepcionales, de sus familias y cuidadores, 
así como de estudiantes, docentes y profesionales 
afines a la educación, y de la comunidad educa-
tiva de la upn; otro, de valoración pedagógica, que 
consiste en identificar las capacidades y habilida-
des de niños y adolescentes con discapacidad y/o 
talentos o capacidades excepcionales, por medio 
de la aplicación de una valoración pedagógica; y 
uno último, de orientación informativa, que busca 
orientar, a través de una ruta informativa, acerca 
de los programas y servicios de carácter público 
y privado que ofrece la ciudad de Bogotá a las 
personas con discapacidad y/o talentos o capaci-
dades excepcionales y sus familias, en los sectores 
de educación, salud, bienestar social, orientación 
vocacional, servicios profesionales, trabajo, recrea-
ción y deporte.

La historia de pradif se remonta al año 2015, 
como una iniciativa para dar respuesta a familias, 
cuidadores y PcD que se acercaban con frecuen-
cia a la Universidad y a la lee con necesidades e 
inquietudes sobre el proyecto de vida de sus hijos 
o familiares con discapacidad, su proceso de inclu-
sión y su participación en programas educativos, 
culturales, recreativos, deportivos, laborales, entre 
otros. Las familias manifestaban inconvenientes 
para encontrar, acceder o permanecer en pro-
gramas o servicios que fortalecieran las diferen-
tes habilidades de niños, jóvenes o adultos con 
discapacidad y fomentaran su participación e 
independencia.

La pertinencia de este contexto radica en que 
pradif posibilita la atención a niños, jóvenes y 
adultos, así como a sus familias, en escenarios que 
trascienden la escuela tradicional. En estos espa-
cios, las y los estudiantes en formación pueden 
reconocer la complejidad de los procesos de 
inclusión educativa y social y comprender que 
la educación especial no se limita a la atención 
individual, sino que implica la transformación 
de los entornos, las prácticas pedagógicas y las 
representaciones sociales de la diferencia.

Así, en estos diez años, más de noventa estu-
diantes de la lee han realizado sus prácticas y/o 
trabajos de grado en pradif; además, en los últi-
mos dos años se han llevado a cabo prácticas de 
estudiantes de las licenciaturas en Matemáticas, 
en Educación Básica y en Ciencias Naturales de 
la Universidad.

En esta década podemos resaltar también las 
alianzas intrainstitucionales con dependencias 
administrativas, biblioteca, cafetería y restaurante 
de la Universidad; con las licenciaturas en Edu-
cación Infantil, en Matemáticas y en Educación 
Básica Primaria; con la Facultad de Educación 
Física; y con el Instituto Pedagógico Nacional. 
Como aliados interinstitucionales realizamos 
acciones con el programa oat de la Corporación 
Transiciones Crecer y la Fundación Funter; con 
la Institución Educativa Ana Elisa Cuenca Lara 
del municipio de Yaguará, Huila; con la Funda-
ción Pequeños Guerreros; y con la Invasión San 
Germán–Usme. Asimismo, trabajamos con orga-
nizaciones, fundaciones e instituciones que prestan 
servicios educativos o sociales para la realización de 
la Feria de Servicios, actividad que complementa 
el apoyo de orientación informativa para el cono-
cimiento y acercamiento de las familias y las PcD 
a los programas y servicios que pueden prestar 
dichas instituciones.

Hoy en día, pradif se propone como una alter-
nativa significativa para el desarrollo de la práctica 
pedagógica e investigativa en la Licenciatura en 
Educación Especial, en coherencia con el propósito 
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formativo de consolidar el perfil del maestro-in-
vestigador comprometido con la transformación 
educativa y social desde una perspectiva inclu-
siva. Este espacio busca potenciar la articulación 
entre la docencia, la investigación, la gestión y la 
proyección social, y favorece procesos de reflexión 
crítica y construcción colectiva de saber pedagó-
gico situado.

Como equipo de pradif, estamos orgullosos 
de lo que hemos construido y esperamos seguir 
aportando a la educación de las PcD y/o con 
talentos o capacidades excepcionales, a sus fami-
lias, a la comunidad de la upn y a la formación de 
los maestros colombianos. En este dossier presen-
tamos cinco artículos de estudiantes y profesoras 
de pradif.
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Entre la vocación y la 
realidad: desafíos de 

un recién egresado en 
Educación Especial

María Alejandra Guerrero Bejarano1

Introducción
Dedicarse a la docencia en Educación Especial representa la materia-
lización de sueños, ideales y la convicción profunda de transformar no 
solo la educación, sino también la sociedad. No obstante, al encon-
trarse con la realidad del sistema educativo, muchos recién egresados 
descubren un panorama que pone a prueba su vocación, su pacien-
cia y sus creencias sobre la inclusión. Tal como afirma Freire (2004), 
“la educación no cambia el mundo, cambia a las personas que van a 
cambiar el mundo”, un recordatorio de que la transformación inicia 
en el propio educador y en la manera en que se posiciona frente a los 
retos cotidianos de su práctica.

Este artículo se configura como una reflexión teórica y práctica 
en torno a la experiencia del educador especial recién egresado, con 
el propósito de analizar la importancia de su rol y la manera en que 
enfrenta los desafíos, ilusiones y desilusiones que emergen en los 
primeros años de ejercicio profesional. A partir del diálogo entre la 
experiencia formativa, la práctica educativa y los aportes teóricos, se 

1	 Licenciada en Educación Especial. mariale.guerrero8@gmail.com
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analiza cómo los docentes buscan sostener su voca-
ción y resignificar sus saberes para transformarlos 
en acciones concretas, considerando los contextos 
específicos.

Contexto
La labor del educador especial, tanto en el sistema 
educativo público como en el privado, es poco 
reconocida y, en muchos casos, malinterpretada. 
En diversas ofertas laborales se evidencia un des-
conocimiento profundo sobre sus funciones, com-
petencias y alcances. Esta falta de claridad genera 
interrogantes sobre la manera en que las institu-
ciones perciben a estos profesionales y sobre cómo, 
a su vez, los educadores especiales se entienden 
dentro del mismo sistema. Como señala Skliar 
(2003), gran parte de estas tensiones surge de la 
forma en que socialmente se mira la discapacidad, 
desde lógicas que aún reproducen desigualdades 
y reducen a las personas a la noción de carencia, 
en lugar de reconocerlas como sujetos de derecho.

Esta visión limitada también se refleja en la 
forma en que se concibe a la población con dis-
capacidad en fundaciones, secretarías de educa-
ción, colegios y otras instituciones que contratan 
educadores especiales. Aunque existen avances 
discursivos sobre inclusión y sobre la importancia 
del rol docente, persisten dinámicas instituciona-
les que sitúan al educador especial en ambientes 
ambiguos o incluso hostiles, donde todavía no se 
comprende la magnitud de su aporte pedagógico, 
social y humano.

Según el informe oecd Reviews of  School Resour-
ces: Colombia 2018 (Radinger et al., 2018), el sistema 
educativo colombiano enfrenta desafíos significa-
tivos en la progresión salarial y en los marcos de 
empleo docente, ya que las reformas en la estruc-
tura salarial y los nuevos marcos laborales no han 
sido totalmente implementados ni aceptados por 
los docentes. Esto dificulta el avance en la carrera 
profesional y crea disparidades en la progresión 
salarial, especialmente entre distintos tipos de esta-
tutos laborales.

En este contexto, muchos educadores espe-
ciales recién egresados llegan al sistema con un 
profundo deseo de transformar, crear nuevas estra-
tegias y cuestionar las prácticas tradicionales que 
reproducen desigualdad. Este impulso innovador 
y profundamente ético forma parte esencial de su 
vocación. Sin embargo, cuando estas aspiraciones 
se encuentran con condiciones laborales precarias, 
dinámicas institucionales rígidas y un desconoci-
miento persistente del rol del educador especial, 
se produce un choque que afecta directamente su 
motivación y su proyecto social y pedagógico.

El reconocimiento discursivo y 
la incomprensión institucional
El rol del educador especial presenta variaciones 
significativas según los espacios y contextos en los 
que se desempeña. Su campo de acción no se limita 
únicamente al ámbito escolar, sino que también se 
extiende a fundaciones sociales, programas comu-
nitarios y escenarios vinculados con la inclusión 
laboral. No obstante, en muchos de estos espacios 
persiste un desconocimiento sobre las competen-
cias que caracterizan a este profesional, lo que 
genera ambigüedad en sus funciones.

Tal como plantea Skliar (2003), estas tensio-
nes se encuentran profundamente vinculadas a 
la manera en que socialmente se ha construido 
la noción de discapacidad, aún atravesada por 
miradas asistencialistas y deficitarias. Cuando la 
discapacidad continúa siendo comprendida desde 
la carencia, el trabajo del educador especial se 
reduce a un rol de apoyo o compensación, lo que 
invisibiliza su aporte en la transformación de las 
prácticas pedagógicas, la construcción de entornos 
inclusivos y la garantía de derechos.

En consecuencia, la falta de comprensión insti-
tucional no solo afecta la organización del trabajo 
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docente, sino que también impacta directamente 
la identidad profesional del educador especial, 
quien debe negociar de manera constante su 
lugar dentro de contextos que no siempre reco-
nocen su formación ni su aporte. Como señala 
Bolívar (2006), la identidad docente se construye 
en permanente tensión con las condiciones insti-
tucionales y el reconocimiento del rol profesional. 
Esta tensión se convierte en uno de los principales 
desafíos para los recién egresados, al enfrentarse 
a escenarios laborales donde el discurso sobre la 
inclusión no se traduce en prácticas coherentes ni 
en estructuras que permitan ejercer plenamente 
su labor pedagógica y social.

Precarización laboral, tensiones 
del ejercicio profesional 
y salud emocional
Las condiciones laborales en las que se insertan 
muchos educadores especiales evidencian un esce-
nario de precarización que atraviesa de manera 
directa su ejercicio profesional y afecta de forma 
particular a quienes se encuentran en las etapas 
iniciales de su trayectoria. Jornadas extensas, sala-
rios bajos, contratos inestables y una creciente 
sobrecarga administrativa configuran un contexto 
que no solo limita el desarrollo pedagógico, sino 
que también debilita las posibilidades de sostener 
prácticas inclusivas coherentes. Como advierte 
Echeita (2019), no es posible construir procesos de 
inclusión educativa en sistemas que precarizan a 
los profesionales responsables de llevarlos a cabo, 
ya que estas condiciones terminan reduciendo la 
inclusión a un discurso sin respaldo estructural ni 
institucional.

En el caso de los educadores especiales recién 
egresados, esta precarización se intensifica debido 
a la ambigüedad del rol asignado dentro de las 

instituciones. Al ingresar a escenarios laborales 
donde no existe una definición clara de sus fun-
ciones, estos profesionales suelen asumir múltiples 
responsabilidades que exceden su formación peda-
gógica y su perfil profesional, tales como tareas 
administrativas, cuidados básicos asociados al 
ámbito de la salud —como el acompañamiento 
físico, el cambio de pañales o la movilización de 
estudiantes—, funciones de carácter emocional o 
psicológico y responsabilidades logísticas que no 
corresponden a lo estipulado en las convocatorias 
laborales iniciales. Como señala Bolívar (2006), la 
indefinición del rol docente y la acumulación de 
funciones impuestas institucionalmente generan 
tensiones que impactan tanto el ejercicio profesio-
nal como la construcción de la identidad docente. 
Esta mezcla constante de demandas, que muchas 
veces se da por supuesta sin procesos de forma-
ción ni acompañamiento adecuados, produce un 
desgaste físico y emocional significativo y lleva a 
que los recién egresados experimenten frustración, 
cuestionamientos sobre su vocación y un desdibu-
jamiento progresivo del sentido pedagógico de su 
labor. En consecuencia, la falta de claridad insti-
tucional no solo afecta la calidad de la interven-
ción educativa, sino que también compromete el 
bienestar emocional y el proyecto profesional de 
quienes inician su camino en la educación especial.

Motivación, creatividad y 
tensiones en la construcción 
del ejercicio profesional
Muchos educadores especiales recién egresados 
ingresan al sistema educativo impulsados por una 
fuerte motivación ética y un deseo genuino de 
transformar las prácticas educativas desde pro-
puestas creativas e inclusivas. Esta disposición 
a innovar, crear estrategias y adaptar los proce-
sos de enseñanza surge, en gran medida, de una 
comprensión de la discapacidad como una cons-
trucción social que exige repensar la escuela y sus 
lógicas tradicionales (Skliar, 2003). La creatividad 
pedagógica se convierte así en una herramienta 
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central para responder a la diversidad y promover 
la participación plena de los estudiantes.

No obstante, esta motivación inicial suele ten-
sionarse cuando el ejercicio profesional se desarro-
lla en contextos institucionales que no reconocen 
plenamente el rol del educador especial ni ofrecen 
condiciones laborales adecuadas. Como señala 
Bolívar (2006), la identidad profesional docente se 
construye en permanente diálogo y conflicto con 
las exigencias y limitaciones del contexto laboral. 
En este sentido, la falta de apoyo institucional y la 
sobrecarga de funciones terminan debilitando las 
posibilidades de sostener prácticas innovadoras y 
reducen la inclusión a un discurso más que a una 
acción concreta (Echeita, 2019). Estas tensiones 
marcan de manera significativa la experiencia del 
educador especial recién egresado, quien debe 
encontrar estrategias para preservar su motivación 
y creatividad sin perder el sentido de su vocación 
transformadora.

Reflexión
La experiencia del educador especial, especial-
mente del recién egresado, implica reconocer la 
tensión constante entre el deseo de transformar la 
educación y las condiciones reales que impone el 
sistema educativo.

Si bien es cierto que el sistema no puede trans-
formarse de manera inmediata, el compromiso 
del educador no se dirige únicamente al sistema, 
sino principalmente a la población con discapaci-
dad y a otras poblaciones con las que se vincula. 
Transformar la experiencia educativa de un solo 
estudiante ya constituye un cambio significativo. 
En este sentido, la labor del educador especial 
implica adaptarse a las necesidades reales de los 
estudiantes, incluso en contextos adversos, y asumir 
la práctica pedagógica como un acto de resisten-
cia cotidiana. Esta resistencia no se expresa desde 
la confrontación, sino desde la construcción de 
nuevos discursos, estrategias y formas de enseñar 
que abracen la diversidad y cuestionen las lógicas 
tradicionales.

La transformación, entonces, comienza desde 
lo cercano: el aula, los estudiantes, las familias y los 
equipos docentes, incluidos aquellos profesionales 
que no pertenecen directamente al campo de la 
educación especial. Acompañar desde nuevos dis-
cursos sobre la inclusión y compartir herramien-
tas pedagógicas que visibilicen a la población con 
discapacidad permite generar cambios graduales, 
pero sostenidos, en los entornos educativos. Como 
advierte Echeita (2019), la inclusión solo es posible 
cuando se construye colectivamente y se apoya en 
condiciones institucionales que reconozcan y sos-
tengan el trabajo docente.

En este escenario, sostener el sentido ético y 
transformador de la educación especial exige no 
solo compromiso profesional, sino también acom-
pañamiento institucional, reconocimiento del rol y 
condiciones laborales dignas. Como plantea Freire 
(2004), la transformación del mundo solo es posi-
ble cuando la acción pedagógica se articula con la 
reflexión crítica y se entiende la educación como 
una praxis colectiva orientada al cambio. Una de 
las fortalezas de esta profesión radica en la diversi-
dad de campos en los que es posible incidir, lo que 
invita a los educadores a encontrar espacios afines 
a sus intereses y a continuar transformando reali-
dades desde pequeñas acciones que, para muchas 
personas, pueden significar un cambio profundo 
en sus vidas, más allá de los escenarios pedagógicos 
tradicionales. Reconocer estas tensiones no busca 
deslegitimar la práctica docente, sino abrir un 
espacio de reflexión crítica que permita repensar 
cómo se acoge y se cuida a quienes eligen educar 
desde la diferencia. La permanencia en la edu-
cación especial no puede depender únicamente 
de la vocación individual, sino de un sistema que 
también asuma la responsabilidad de sostenerla. 
La educación, finalmente, es un trabajo colectivo 
que se construye en red, desde la colaboración y 
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el apoyo mutuo: primero transforma lo cercano 
para, progresivamente, incidir en lo estructural.

Conclusión
El ejercicio profesional del educador especial se con-
figura en medio de tensiones, desafíos y transforma-
ciones constantes que exigen no solo conocimientos 
técnicos, sino también una profunda coherencia 
ética y compromiso humano. Frente a contextos 
laborales complejos, se vuelve imprescindible for-
talecer redes de apoyo entre maestros, entendiendo 
la educación como una práctica colectiva que se 
sostiene en el diálogo, la colaboración y el reconoci-
miento mutuo. Aprender de otros, compartir expe-
riencias y construir saber pedagógico en comunidad 
permite no solo resistir las dificultades del sistema, 
sino también resignificar la práctica docente desde 
la inclusión y el cuidado.

Asimismo, la educación especial invita a cada 
profesional a construir su propio camino dentro de 
los múltiples escenarios de intervención posibles, 
y a permanecer fiel a las motivaciones que dieron 
origen a su elección vocacional. En este proceso, 
resulta fundamental reconocer que el cansancio 
y la desmotivación son experiencias naturales del 
ejercicio profesional; asumirlas y abrazarlas no solo 
humaniza la práctica docente, sino que también for-
talece una labor más consciente y empática, en tanto 
se trata de personas que enseñan a otras personas.

Adaptarse a nuevas realidades, explorar dis-
tintos campos de acción y transformar la práctica 
desde lo cotidiano se convierte en una oportunidad 
para incidir de manera significativa en la vida de 
las personas con discapacidad. En este sentido, la 
transformación no siempre se expresa en grandes 
cambios estructurales, sino en acciones comprome-
tidas y coherentes que, desde lo cercano, posibilitan 
procesos más justos, humanos e inclusivos. Así, la 
educación especial se reafirma como un espacio 
de construcción permanente, donde la vocación 
se sostiene en red y la transformación emerge de 
la coherencia entre lo que se cree, se aprende y se 
practica.
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Tejiendo formación: 
Pasado, presente y 
futuro de la Educación 
Especial en Colombia

Andrés Felipe Gaviria Gutiérrez1

Resumen
En este texto presento una crónica formativa que reconstruye mi expe-
riencia de participación en el Foro Nacional: Pasado, presente y futuro de 
la Educación Especial en Colombia, realizado en Bogotá los días 24 y 25 
de abril de 2025. A través de una línea de tiempo, narro los momen-
tos previos al evento, el viaje, la vivencia académica y los aprendizajes 
construidos, y reflexiono sobre los aportes que esta experiencia deja en 
mi proceso de formación como futuro maestro de educación especial.

Crónica formativa

Antes del foro: el origen de la experiencia 
(27 de marzo–3 de abril)
Mi experiencia en el Foro Nacional de Educación Especial tuvo su 
origen el jueves 27 de marzo, durante una clase de Práctica i, “Sujetos, 
contextos y entornos”, en el aula 09-336 de la Universidad de Antio-
quia. En ese espacio, la profesora Elizabeth Ortega nos anunció la 

1	 Estudiante de Licenciatura en Educación Especial, Universidad de Antioquia.  
andresfelipe.gaviria@udea.edu.co
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realización del foro titulado Pasado, presente y futuro 
de la Educación Especial en Colombia, que tendría lugar 
en la ciudad de Bogotá los días 24 y 25 de abril, 
en la Fundación Universitaria Los Libertadores. 
Desde ese primer momento sentí que se trataba 
de una oportunidad valiosa para conectar nues-
tra formación inicial con un escenario académico 
nacional que invitaba a la reflexión crítica sobre 
el rol del educador especial.

La posibilidad de salir de nuestro contexto habi-
tual y encontrarnos con otras voces, experiencias 
y miradas despertó en mí una gran expectativa. 
Sin embargo, el entusiasmo colectivo se vio tensio-
nado cuando supimos que solo dos estudiantes de 
nuestro grupo podrían asistir. En el encuentro del 
3 de abril, tras conocer las condiciones del viaje, 
decidimos que la elección se haría a partir de las 
motivaciones personales y académicas de cada 
estudiante y que se sometería a votación, con el 
fin de tomar una decisión justa.

La elección: decir por qué quería ir
Nos postulamos siete compañeros: Isabella, Youly, 
Oliver, María Camila, Ana Lucía, Ángel y yo. 
Cada uno debía expresar su deseo y sus motiva-
ciones para participar y representar al colectivo en 
Bogotá. Cuando llegó mi turno de hablar, expresé 
que quería asistir porque considero que tengo faci-
lidad para el diálogo interpersonal y para comu-
nicar ideas de manera clara. También manifesté 
que deseaba formular preguntas que nos ayuda-
ran a comprender mejor nuestro enfoque docente. 
Además, señalé que siento que la educación espe-
cial se construye desde la pregunta constante y la 
reflexión crítica.

El resultado de la votación me favoreció con 
la mayoría de los votos del grupo, junto con la 
compañera Ana Lucía. En ese momento no solo 

lo asumí como una oportunidad personal, sino 
como una responsabilidad colectiva: representar 
las inquietudes, expectativas y reflexiones de mis 
compañeras y compañeros.

El viaje: salir de lo conocido
El miércoles 23 de abril emprendí el viaje desde 
Medellín con cuatro compañeros —Daniela, 
Valentina, María Elvira y Alejandro— con des-
tino a Bogotá. Salimos en horas de la tarde desde 
la Terminal del Norte y llegamos a la Terminal 
del Salitre a las 4:25 de la mañana del jueves, en 
medio del frío y la lluvia, características climáticas 
de la capital. El cansancio era evidente, pues venía 
de una jornada laboral y no había descansado lo 
suficiente. Aun así, sentía una mezcla de emocio-
nes por volver a Bogotá y por la responsabilidad 
asumida con mis compañeros de universidad.

Gracias al apoyo solidario de mi amigo Wins-
ton, quien vive en la ciudad, pude hospedarme 
en su casa, cerca del lugar del evento, lo que faci-
litó mi desplazamiento por la zona y me permitió 
continuar la experiencia de manera más tranquila.

Primer día: escuchar, sentir y 
cuestionar (24 de abril)
Al llegar a la Fundación Universitaria Los Liber-
tadores me encontré con estudiantes y docentes 
de diferentes universidades del país. Ese primer 
encuentro evidenciaba que la educación especial 
se construye desde lo colectivo y el diálogo entre 
territorios. Uno de los espacios que más me marcó 
fue el panel “Repensar para transformar: la educa-
ción especial en clave de derechos”, a cargo de las 
profesoras Olga Lucía Bejarano, Mary Luz Parra 
y Elizabeth Ortega. Sus intervenciones pusieron 
al descubierto las tensiones que atraviesan nuestro 
campo disciplinar, especialmente en relación con 
el Decreto 1421 y la forma como, en ocasiones, el 
rol del educador especial es invisibilizado o desle-
gitimado en las instituciones educativas.

Mientras escuchaba el panel, comencé a 
cuestionarme:
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¿Dónde queda hoy el educador especial dentro 
de la escuela?

¿Qué es lo que realmente nos caracteriza como 
campo disciplinar?

¿Qué significa hablar de currículo flexible y 
trabajo colaborativo?

Aunque el cansancio físico era fuerte, me sentía 
atento y movilizado por lo que estaba escuchando. 
Compartir estas reflexiones con mis compañeras 
y compañeros, incluso a la distancia, a través de 
mensajes en el grupo de WhatsApp, me hizo sentir 
acompañado y reafirmó el sentido del esfuerzo 
realizado.

Segundo día: reimaginar la 
educación especial (25 de abril)
La jornada del viernes inició con la interven-
ción del maestro Alexander Yarza de los Ríos, 
quien propuso reimaginar la educación especial 
desde una mirada ética, política y profundamente 
humana. Su manera de integrar la palabra, el 
cuerpo, el movimiento y el canto generó una expe-
riencia distinta —“Jana biya, Jana ba biya”— que 
me permitió comprender que la educación espe-
cial también se construye desde lo sensible y lo 
relacional.

El cierre del evento, con la entrega simbólica de 
la red y la designación de la Universidad de Antio-
quia como sede del próximo encuentro, me dejó 
la sensación de que esta experiencia no terminaba 
allí, sino que se proyectaba hacia el futuro como 
un compromiso colectivo.

Lo que esta experiencia me aporta como 
futuro maestro de educación especial
Participar en este foro me permitió reafirmar que 
la educación especial no es un campo estático 
ni acabado, sino un espacio de lucha, reflexión 
y transformación constante. Comprendí que ser 
educador especial implica asumir una postura 
crítica frente a las políticas públicas, las prácticas 
institucionales y las formas en que se concibe la 
diversidad en la escuela.

Esta experiencia fortaleció mi identidad como 
futuro maestro, al recordarme que nuestro queha-
cer va más allá de la técnica y se enraíza en el com-
promiso ético con las personas, los contextos y los 
derechos. Volví con más preguntas que respuestas, 
pero también con la certeza de que estos espacios 
son fundamentales para mantener viva la vocación 
docente y para seguir tejiendo, desde el presente, el 
futuro de la educación especial que soñamos.
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Estudiantes, una ciudad, 

muchos encuentros

Laura Cristina Betancur Arboleda1

Manuel Sepúlveda Posada2

Un encuentro entre nervios, misterios y tropiezos, 
un viaje que depara movimientos bruscos y lentos, 

un tacto que muestra la presencia de la otra que existe antes de 
dormir, en el estruendo, 

un descanso que menciona el cuidado de dos estudiantas que 
encuentran un sendero entre el sueño, el hambre y la palabra.

¡Llegamos!, ¡llegamos!, diciéndonos con anhelo 
y un poco de nervios, 

sensaciones curiosas al estar perdidas, 
pero encontradas en la creatividad de la otra, 

una estación que nos aterriza en una nueva tierra no conquistada 
por los sentidos, 

un bastón que reconoce nuevos ruidos en un sendero no recorrido, 
palabras junto a patas que llenan de luz, textura, pelaje y color 

dicha tierra fría y húmeda, 
dos voces, dos ladridos y un maullar que nos abrazan en una casa 

1	 Estudianta de la Licenciatura en Educación Especial, Universidad de Antioquia.
2	 Estudianta de la Licenciatura en Educación Especial, Universidad de Antioquia.  

manuel.sepulveda1@udea.edu.co
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en Chapinero, y una sensación de calma que 
llega hasta las costillas y deja respirar al corazón.

En la noche, sucede en la noche, que el sueño 
nos llama; con él llamamos a nuestros cercanos, 

con él abrazamos a millas.
De ahí se inicia que, en cualquier distancia, gra-
cias a la tecnología, aún se guardan pedacitos de 
menciones con “buenas noches” cerrando el día.

Iniciamos en la mañana, reconociendo una 
“Casa Grande” para el saber, con nombre de 

Fundadores para reconocer; allí estuvimos cobi-
jados entre colegas y muchos abrazos, 

Escuchamos, escuchamos y luego preguntamos 
sobre esencias, ritos y hechizos de nuestro que-

hacer como maestros y otros cuantos gustos.
Habitaba la pregunta, ¿quiénes somos?, ¿cómo 

estamos?, ¿qué nos mueve en el mar de 
otredades, en la maestranza de las posibilida-

des?, ¿dónde pone nuestro rol la sociedad?
Pareciera, que nuestro quehacer se esfumara 

como el canto de las hadas; sin embargo, 
dentro de la palabra, cada profe, cada enun-

ciado, habitaba la posibilidad.

Ante la realidad humana de las plazas para ejer-
cer nuestros poderes, las sostenibilidades para 
la vida en sociedad y las situaciones en las que 

éramos parte para la protección de la vida, 
enunciábamos: “¡Yo creo!, ¡yo creo!, ¡creo en la 

Educación Especial”.
No, no, nunca fue un presagio para la creación 
de héroes; no, a ninguno nos gustan las preca-

riedades del rol que el Estado nos ha infundado 
y el tabú de algunos. Es, ante todo, el revolo-

tear de la posibilidad: que siempre hay un lugar 
para les otres, que no buscamos lo que debería 

ser; podríamos buscar lo que nos posibilita en el 
escenario del aula, donde es necesaria la existen-

cia en la didáctica con otres.
Y por ello, por ello enunciamos con nuestros 

viajes y esmeros que la Educación Especial muta 
y sale de la crisálida, encontrando sensaciones de 

colores en el encuentro del Foro, donde habla-
mos de todos, estando todos3.

3	 Poema a propósito de la participación en el Foro Nacional: 
Pasado, presente y futuro de la Educación Especial en Colom-
bia, realizado en Bogotá los días 24 y 25 de abril de 2025 en 
la ciudad de Bogotá.
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Educación especial y 
sentido común

Jorge Emilio Faino1

Desde la formación y la práctica se oye hablar con frecuencia de cómo 
la educación especial ha experimentado transformaciones significa-
tivas en las distintas aristas en que puede manifestarse en la realidad 
social. Para entender esto, es importante comprender la educación 
especial y lograr que llegue al sentido común de las personas, que 
muchas veces desconoce o concibe erróneamente el sentido de esta 
profesión. En el siguiente ensayo se pretende darle identidad, desde la 
visión de un educador especial, a lo que significa esta como profesión 
transformadora de realidades, como campo de saber conformado y 
en sus implicancias en la vida social.

El propósito será desandar algunos comentarios escuchados por 
mí y por colegas en personas completamente ajenas a la educación 
especial pero que, sin embargo, algo saben; y esto se debe al ya men-
cionado sentido común, tanto propio como social. Esto tiene como fin 
último aproximar a la mayor cantidad de personas al conocimiento de 
lo que realmente es la educación especial. La idea es hacerlo mediante 
un escrito académico, con las características que aquí se presentan, 
para que también pueda difundirse y aporte mínimamente, desde el 

1	 Profesor en Educación Especial, Universidad Nacional de Rio Cuarto.  
emiliofaino@gmail.com
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rigor académico, a la reconfiguración de la edu-
cación especial.

En primer lugar, se pretende aproximar algunos 
conceptos y reflexiones sobre estos para entender 
los posicionamientos teóricos en los cuales se sus-
tenta este escrito; en segundo lugar, reflexionar 
sobre algunos comentarios a fin de desentrañarlos 
y explicar el rol del educador especial; por último, 
presentar algunas reflexiones propias sobre la 
importancia del rol profesional.

¿Qué se entiende por 
sentido común?
El sentido común es un concepto ampliamente uti-
lizado en el campo de las ciencias sociales. Desde 
diversos autores se han formulado aproximaciones 
acerca de lo que significa, qué se entiende y en qué 
aporta este concepto a la construcción de cono-
cimiento. En este escrito se retomará un aporte 
realizado por el sociólogo y filósofo Schutz (2011, 
como se cita en Beldevere, 2013), quien menciona 
el conocimiento proveniente del sentido común

como un modo de pensamiento en el cual no 
son típicas las cualidades de claridad, distinción 
y precisión que, en cambio, sí lo son en el cono-
cimiento científico […] un conocimiento par-
cial del mundo de su vida cotidiana, al cual solo 
comprende parcialmente (p. 4)

Esta aproximación del autor nos acerca a lo 
que se considera el pensamiento desde el sentido 
común. Otros autores, como Díaz (2010), refieren 
a esta forma de entender la realidad, además de 
la mencionada, como conocimiento cotidiano, que es 
aquel conocimiento que no busca más que explicar 
la realidad circundante para cubrir necesidades 
o resolver problemas que se presentan día a día. 
Ambas aproximaciones nos hablan de una forma 
de entender que no cumple con criterios o condi-
ciones como sí lo hace el conocimiento conside-
rado científico, además de no poseer un método 
científico como diferencia principal entre ambos 
(Klimovsky, 1994).

Para los fines de este escrito, además de estas 
primeras aproximaciones, interesa retomar una 
construcción posterior que hace Schutz (1964, 
como se cita en Beldevere, 2013), que permite 
complejizar el sentido común y entenderlo como 
un conocimiento no solo con fines prácticos y de 
supervivencia, sino también como un conocimiento 
socializado, con origen y validación social, de 
modo que “no tiene que ver única ni primordial-
mente con lo que conocemos sino con lo que pre-
suponemos antes de saber cualquier cosa” (p. 10).

Por lo tanto, los testimonios que recupero para 
analizar son partes de este sentido común sociali-
zado, presupuestos acerca del rol de los educado-
res especiales, su relación con la discapacidad y el 
lugar que ocupamos en la sociedad.

¿Qué dice el sentido común 
sobre la educación especial?
Estos testimonios surgen de diferentes voces que 
comparten distintos espacios, todas ellas sin nin-
guna relación directa con la discapacidad o con 
algún educador o educadora especial. El lector 
podrá sentirse identificado con estos o tal vez con-
siderarlos absurdos; eso quedará a la interpretación 
y voluntad de cada uno. Incluso también depen-
derá de su propio sentido común considerarlos o 
no como representación del educador especial.

“El/la educador/a especial es el que 
les enseña a chicos/as especiales”
Como comprendemos quienes estamos en el 
campo (en algunos casos) y como no lo com-
prende el sentido común, lo especial es resultado 
de una construcción histórica proveniente del 
concepto de necesidades educativas especiales (War-
nock, 1978, como se cita en Marchessi, 2001), 
con más de cincuenta años desde que surgió por 
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primera vez, y que produjo transformaciones en 
la historia de la educación especial. Fue tal su 
impacto que dio origen al nombre de la profesión, 
de la escuela especial y, por ende, a quienes asisten 
a ellas (los especiales, las personas con discapaci-
dad). Este concepto tuvo un impacto muy signi-
ficativo en este campo de conocimiento: marcó y 
asoció lo especial con lo diferente, con aquello que 
se sale de la norma o de lo esperado. El rol del edu-
cador especial, en el sentido común, ha quedado 
anclado a esta noción: profesores o profesoras 
para aquellos que son diferentes, y la diferencia 
vista como algo que debe estar en ciertos lugares 
(eso es lo peligroso), cuando, en realidad, la per-
sona con discapacidad puede ocupar cualquier 
lugar en la sociedad y es nuestro rol garantizarlo.

Aquí es necesario aclarar que los profesiona-
les de la educación especial trabajan con perso-
nas con discapacidad (onu, 2006), noción que 
implica pensar no solo en la propia persona, sino 
también en los diferentes contextos de interven-
ción en los que esas personas van a participar. Es 
allí donde el rol se comprende en su integridad. 
Desde la Convención Internacional sobre los Derechos 
de las Personas con Discapacidad se entiende la dis-
capacidad como la condición de una persona 
que, al interactuar con diversas barreras de la 
sociedad, puede ver impedida su participación 
plena en el ejercicio de sus derechos. Por lo 
tanto, el educador especial debe promover inter-
venciones que favorezcan la participación de la 
persona con discapacidad, tanto en relación con 
la propia persona como con la sociedad misma, 
y garantizar la mejora de la calidad de vida de 
esta, del colectivo de personas con discapacidad 
y de sus familias.

“Hay que tener paciencia 
para trabajar de eso”
Para empezar con este párrafo, me gustaría formu-
lar una pregunta: ¿qué es lo que requiere pacien-
cia en nuestra vida? A mi parecer, todo. El sentido 
común plantea la paciencia como una herramienta 
necesaria y fundamental para el trabajo con la 
persona con discapacidad. A mi juicio, los/las 
educadores/as especiales no debemos tener más 
paciencia, sino seguridad de que lo que hacemos 
tiene fundamentos.

Los conocimientos que poseen los/las educa-
dores/as especiales se adquieren mediante una 
formación universitaria: un conjunto de saberes 
propios, disciplinares y de diversos campos, que 
permite que las intervenciones sean responsables, 
adecuadas y transformadoras. Por lo tanto, somos 
profesionales al igual que otros. La cualidad de 
la paciencia la tienen todas las personas; algunos 
podrán sostenerla mejor que otros, pero no nece-
sariamente por el trabajo con la persona con dis-
capacidad. Esta idea posiblemente esté arraigada 
en una concepción de la discapacidad como proble-
mática, cuando el problema realmente no está en la 
persona, sino en el contexto que no sabe contener, 
escuchar, atender y permitir.

Por eso es importante considerar el aporte 
que hace Pérez de Lara (2001) para cerrar esta 
reflexión. La paciencia es importante, pero para 
entender la diversidad de las personas, compren-
der por qué somos diferentes y cuál es el valor que 
hay en ello:

Si su presencia no me dice, si sus ojos, su gesto, 
su grito o su silencio no me reclaman, si en mí 
nada se produce con todo ello, no puedo más 
que recurrir a la acertada clasificación de sus 
conductas. (p. 8)

En este caso, la conducta clasificada y pro-
totípica de la persona con discapacidad es lo 
que muchas veces el sentido común pone por 
delante, sin considerar a la persona en sí misma, 
su identidad.
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Conclusiones
La educación especial es una práctica profesional 
y un campo de conocimiento para el trabajo con 
las personas con discapacidad, con el contexto en 
el que se encuentren y con la sociedad, con el fin 
último de que esta sea más justa, equitativa y con 
más posibilidades para todas las personas que la 
habitamos y convivimos en ella. Los profesionales 
son los encargados de pensar intervenciones que 
transformen la realidad y la vida de las personas 
con discapacidad; eso es lo que hace tan valiosa 
la profesión. Es importante que muchas personas 
conozcan el rol y la participación activa y valiosa de 
los y las profesionales de la educación especial. Para 
ello, debemos empezar por transformar el sentido 
común y lograr contagiar la alegría que produce 
contribuir a una mejor vida para otras personas.
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El latido de VitaSor en 
la comunidad Sorda

Liudys Valery Córdoba Castro1

Paula Liseth Rojas Ballesteros2

En el cruce de unas miradas llenas de amor, 
y en el fluir de unas manos que narran sus memorias… 

Allí, germina VitaSor, 
un territorio donde la memoria Sorda adulta mayor 

 se preserva, florece y se comparte con orgullo, 
desafiando el olvido 

y tejiendo el futuro de toda una Comunidad que le atesora.

Valery Córdoba, palabras dedicadas al grupo VitaSor (2025)

Introducción: romper el silencio 
por la memoria Sorda
La vejez Sorda en Colombia ha enfrentado históricamente una doble 
invisibilidad: la marginación asociada a la discapacidad auditiva y la 
frecuente exclusión dentro de los propios discursos sobre el envejeci-

1	 Estudiante. Monitora 2025, Grupo de Investigación Manos y Pensamiento.  
lvcordobac@upn.edu.co

2	 Estudiante. Monitora 2025, Grupo de Investigación Manos y Pensamiento.  
plrojasb@upn.edu.co
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miento. Este aislamiento conlleva un riesgo mayor: 
la pérdida de una memoria histórica colectiva 
forjada en la resiliencia, ante la falta de puentes 
intergeneracionales y de estrategias pedagógicas 
adecuadas que reconozcan sus particularidades 
lingüísticas y culturales. Muchas de las personas 
adultas mayores Sordas vivieron épocas en las que 
la Lengua de Señas Colombiana (lsc) era repri-
mida en las aulas, lo que hoy configura una urgen-
cia por rescatar sus relatos, no solo como anécdotas 
del pasado, sino como pilares fundamentales para 
comprender la lucha por los derechos lingüísticos 
y la identidad Sorda en el país.

Este artículo busca, por tanto, adentrarse en el 
latido de VitaSor para comprender cómo, a través 
de una pedagogía crítica y visual, se construyen 
puentes intergeneracionales que impiden el olvido 
de la memoria Sorda y, paralelamente, reafirman 
la agencia y el lugar político de los Sordos adul-
tos mayores dentro de la comunidad. Se propone 
explorar este espacio como una propuesta edu-
cativa concreta, donde la vejez Sorda se vive con 
vitalidad y orgullo.

El faro de la vitalidad Sorda: 
nacimiento de VitaSor
Al tener en cuenta el panorama expuesto, se con-
figura VitaSor (Vitalidad de Sordos), el grupo de 
Sordos adultos mayores consolidado desde marzo 
de 2024 en la Universidad Pedagógica Nacional 
(upn), en el marco del proyecto de investigación 
adscrito al Centro de Investigaciones de la Uni-
versidad Pedagógica Nacional (ciup), titulado: 
“Voces en lengua de señas colombiana, saberes y 
experiencias de la persona Sorda adulto mayor de 
la ciudad de Bogotá, Distrito Capital”. Su creación 
pretende responder a la necesidad de generar espa-
cios específicos para la población adulta mayor que 
permitan documentar sus historias de vida o, en 
su defecto, recoger y comprender sus memorias.

Para 2025, el grupo aseguró su continuidad 
con el proyecto de investigación “Tejiendo lazos 
intergeneracionales entre adultos mayores Sordos 

y comunidad Sorda”, ampliando su impacto en 
la intergeneracionalidad con los jóvenes Sordos.

Como territorio cultural y lingüístico, VitaSor 
se constituye, desde la voz de cada una y cada uno 
de sus participantes, en un espacio cultural seguro3 
donde la lsc es la protagonista y el medio natural 
de interacción. Allí se configura un registro activo 
en el que las experiencias, relatos y luchas históricas 
se tejen en cada diálogo, lo que permite a las y los 
Sordos adultos mayores compartir, relacionarse y 
construir comunidad.

Figura 1.
Encuentro 10 de mayo de 2025

 
Fuente: archivo fotográfico de las autoras.4

VitaSor funciona como un faro que ilumina 
el camino, donde el acto colectivo de enseñar y 
aprender se convierte en una práctica política de 
resistencia cultural que desafía el silenciamiento 
histórico y afirma una identidad en un espacio lin-
güístico que reivindica las múltiples luchas que han 

3	 El espacio cultural seguro se comprende como un escenario 
donde las personas Sordas adultas mayores, jóvenes Sordos 
y personas oyentes se encuentran para compartir en un 
entorno en el que se sienten valoradas, respetadas y libres 
para expresarse.

4	 Las personas que aparecen en las fotografías han otorgado 
su consentimiento informado para el uso y divulgación de su 
imagen. Se ha obtenido autorización para publicar imágenes 
en las que se muestra su rostro.
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atravesado sus formas de vida. De esta manera, la 
vejez Sorda se posiciona como una etapa de vita-
lidad, sabiduría y transmisión, y se afirma su lugar 
protagónico en la comunidad.

Marco teórico: memorias que 
se tejen con las manos
Para comprender la profunda significación de un 
espacio como VitaSor, es necesario tejer una red 
conceptual que sitúe a los Sordos adultos mayo-
res como sujetos políticos y portadores de un 
legado cultural esencial para la comunidad. En 
este marco se articulan cuatro ejes fundamentales 
que dialogan entre sí: la comunidad Sorda como 
minoría lingüística, la memoria como archivo vivo 
de resistencia, la pedagogía visual como derecho 
epistemológico y la intergeneracionalidad como 
puente cultural.

En primer lugar, la comunidad Sorda se consti-
tuye como una minoría lingüística y cultural cuya 
identidad se forja en medio de tensiones constantes. 
Como señala Ávila (2024), “nos referimos como 
tensiones identitarias a aquellos conflictos que 
deben enfrentar las personas sordas para cons-
truir su identidad” (p. 50), que surgen de la lucha 
entre una herencia cultural propia y las presiones 
asimilacionistas del mundo oyente. Esta lucha 
se enmarca en lo que Esteban y Ramallo (2019) 
identifican como una doble discriminación de las 
lenguas de signos, que son minorizadas tanto en 
relación con las lenguas orales como incluso res-
pecto de otras lenguas minoritarias (p. 27).

Frente a esta opresión, la memoria histórica 
Sorda emerge como un acto de resistencia. Esta 
memoria no es un relato estático, sino un archivo 
vivo que se construye y se transmite a través del 
cuerpo, las manos y la experiencia visual. Uran 
(2014) destaca que la verdadera reivindicación cul-

tural del Sordo pasa necesariamente por la recupe-
ración de la memoria histórica, proceso que en la 
comunidad Sorda adquiere una urgencia particu-
lar (p. 5). Esto se debe a que, como explican Este-
ban y Ramallo (2019), la transmisión lingüística 
familiar se interrumpe en la mayoría de los casos, 
lo que hace más precisa la idea de una transmisión 
intrageneracional, donde el conocimiento circula 
horizontalmente entre pares y, de manera crucial, 
de los mayores a los jóvenes Sordos, y no vertical-
mente de padres a hijos.

Esta naturaleza visual de la cultura Sorda 
implica que la pedagogía visual sea mucho más 
que una simple estrategia didáctica: es una con-
dición de acceso al conocimiento y un derecho. 
Domínguez (2009) sostiene, en relación con las 
propuestas de educación de las personas Sordas, 
que “su principal característica es que aportan más 
información visual, en forma de signos o comple-
mentos manuales” (p. 54). Esto mantiene como 
eje las pedagogías visuales y se complementa con 
lo señalado por Educarchile (27 de diciembre de 
2024), que afirma: “Para las personas Sordas, el 
canal visual es la base de su percepción del mundo, 
permitiéndoles interpretar su entorno y desarrollar 
competencias clave como el lenguaje y la comuni-
cación”. Los recursos visuales —imágenes, vídeos, 
disposición espacial, la propia lsc— dejan de ser 
apoyos complementarios y se constituyen en el 
canal primordial para la construcción de saber.

Finalmente, la intergeneracionalidad en este 
contexto trasciende el simple encuentro etario y 
se convierte en un elemento imprescindible para 
la continuidad cultural. Martínez (2009) posiciona 
el envejecimiento activo al señalar que

el mantenimiento de la solidaridad intergene-
racional es un factor importante en un enfoque 
moderno del envejecimiento activo. Este factor 
significa tanto equidad entre las generaciones 
como la oportunidad de desarrollar actividades 
que abarquen a las distintas generaciones. El 
envejecimiento activo es intergeneracional: se 
refiere al futuro de todos y no sólo al de las per-
sonas mayores. Todos somos parte interesada 
en esta tarea porque todo el mundo quiere vivir 
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una vida larga y saludable. (Walker, 2006, como 
se cita en Martínez, 2009, p. 2)

Sumado a ello, Beltrán y Gómez (2013) profun-
dizan en este concepto y explican que la intergene-
racionalidad en la vejez debe entenderse desde “el 
fortalecimiento de lazos entre generaciones [que] 
tienen como objetivo el intercambio de informa-
ción, conocimientos, experiencias y acciones, hacia 
el desarrollo continuo, el aumento de saberes y el 
aprendizaje recíproco” (p. 13). Para la comunidad 
Sorda, este diálogo se convierte en un puente que 
salva la fractura en la transmisión lingüística. Los 
Sordos adultos mayores se erigen como sabedo-
res y guardianes de una historia vivida y de una 
lengua que ha resistido, mientras que los jóvenes 
aportan nuevas energías y herramientas. Juntos, en 
un espacio como VitaSor, tejen un futuro donde 
la identidad Sorda no solo se recuerda, sino que 
se revitaliza y se proyecta.

En conjunto, estos conceptos permiten ana-
lizar a VitaSor como un territorio lingüístico y 
cultural donde se afirma la identidad, se activa 
la memoria como acto político y se garantiza, 
mediante una pedagogía visual y un diálogo inter-
generacional consciente, la vitalidad futura de la 
comunidad Sorda.

Figura 2.
Encuentro 4 de octubre de 2025

 
Fuente: archivo fotográfico de las autoras.

En este espacio, el legado se teje en el cruce 
entre la memoria histórica de los mayores y la 
apropiación cultural de los jóvenes, lo que crea 
puentes donde la identidad se renueva constan-
temente. Esta transmisión del legado constituye 
un mecanismo de resistencia cultural que asegura 
la continuidad de una cultura que ha tenido que 
luchar por su supervivencia frente a la homoge-
neización. Así, en cada encuentro de VitaSor, las 
manos de los adultos mayores enseñan a los jóve-
nes no solo señas, sino la historia viva y resiliente 
de una comunidad que se niega al olvido.

Metodología: cuando la 
investigación se hace con las manos
Este estudio se construye junto a VitaSor y utiliza 
una metodología etnográfica crítica que combina 
la observación participante en encuentros saba-
tinos quincenales, con sesiones de tres a cuatro 
horas, y el registro audiovisual de las estrategias 
pedagógicas visuales que allí emergen. Asimismo, 
incorpora la recolección escrita de datos mediante 
una matriz como instrumento de análisis de la 
información, en la que se registran los ajustes razo-
nables, entendidos desde un enfoque de derechos 
humanos como una obligación para asegurar la 
participación plena y la transmisión efectiva de 
un legado que es de todas y todos.

Los diálogos reflexivos con los participantes y 
el análisis de sus producciones colectivas —señas, 
relatos, materiales visuales— permiten documen-
tar cómo las prácticas pedagógicas específicas favo-
recen la circulación de la memoria histórica Sorda.

VitaSor se organiza a través de una secuencia 
didáctica que se despliega en cuatro momentos 
articulados. La sesión inicia con “Activándonos”, 
momento de apertura que, mediante juegos y 
dinámicas lúdicas, crea un ambiente de alegría 
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y disposición afectiva, y prepara a los adultos 
mayores y jóvenes Sordos para el encuentro.

Figura 3.
Activándonos – Pintura de diamantes

Fuente: archivo fotográfico de las autoras.

Continúa con “Aprendiendo juntos”, fase cen-
tral en la que se desarrolla la actividad principal, 
organizada alrededor de tres categorías temáticas 
surgidas de los intereses del grupo: arte, salud y 
tecnología. Esta fase se articula con la explica-
ción y ejecución correspondientes a la categoría 
trabajada.

Figura 4.
Aprendiendo juntos – Alimentación saludable

Fuente: archivo fotográfico de las autoras.

El tercer momento, “Compartiendo saberes”, 
constituye un espacio dialógico para socializar los 
procesos y resultados de lo trabajado colectiva-
mente, donde se intercambian experiencias, relatos 
de vida y vivencias que enriquecen el conocimiento 
desde las distintas perspectivas generacionales.

Figura 5.
Compartiendo saberes – mapa de intereses

Fuente: archivo fotográfico de las autoras.

Finalmente, “Valorando” funciona como un 
cierre reflexivo que, a través de una valoración 
cualitativa realizada por los adultos mayores 
mediante un formato digitalizado en lsc, guía la 
autoevaluación en tres dimensiones: el sentir en el 
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espacio (gusto), el aprendizaje (cuánto aprendie-
ron) y el hacer proyectivo (con quién compartirán 
los saberes).

La estructura metodológica integral de VitaSor 
combina la observación etnográfica con la imple-
mentación de una secuencia didáctica pensada 
desde y para el espacio, lo que posibilita tanto la 
documentación como la coconstrucción de un 
archivo vivo de las prácticas culturales y pedagó-
gicas que definen a VitaSor como territorio lin-
güístico y cultural.

Figura 6.
Encuentro 29 de marzo de 2025

Fuente: archivo fotográfico de las autoras.

Conclusiones: el latido que persiste, 
VitaSor como legado y semilla
En el cruce de miradas que se reconocen y manos 
que se enseñan, VitaSor revela su esencia como 
un territorio donde la memoria se hace gesto y la 
resistencia se hace legado. Lejos de ser un simple 
refugio, este espacio encarna un encuentro donde 
los Sordos adultos mayores, por medio del com-
partir de saberes, devuelven a la comunidad su 
historia viva, escrita con señas que son semillas 
que germinarán.

Aquí, la intergeneracionalidad se convierte en 
un acto de justicia poética: las manos de los adul-
tos mayores que una vez fueron silenciadas hoy 
siembran en las manos jóvenes la certeza de que 

su identidad es digna y poderosa. La lsc, lejos de 
ser solo una lengua, es el suelo común donde el 
pasado y el futuro se abrazan y desafían el olvido.

VitaSor brilla, y su verdadero logro ha sido 
crear un archivo de memorias y encender un fuego 
cultural que sigue ardiendo en cada seña compar-
tida, en cada relato que surge entre generaciones. 
La vejez Sorda, así, deja de ser un lugar de paso 
y se convierte en un territorio de renacimiento —
donde florece, en presente, un porvenir que aquí 
se signa en primera persona—.

Figura 7.
Ceremonia de Cierre – 29 de noviembre de 2025

Fuente: archivo fotográfico de las autoras.
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¿La aguapanela de 
la paz existe?

Sergio David Arévalo1

José Luis Ramírez Espinosa2

Yeison Stive Rodríguez Torres3

Imaginemos por un momento una taza de aguapanela; la panela 
oscura y compacta podría representar la paz que tanto anhelamos: 
densa, con historia, cargada de significado, pero difícil de integrar sin 
el entorno adecuado. El agua, por su parte, sería la pedagogía que 
sostiene y envuelve; de este modo, si el agua ya está tibia, se vuelve 
el medio ideal para que esa panela se empiece a disolver, tal como 
la educación diluye los miedos a la diferencia. En esa comparación, 
la paz es un proceso permanente en el que se requiere mover con 
paciencia la cucharita, que, para el caso de los contextos educativos, 
implica mover, calentar, observar y dejar que el tiempo haga lo suyo. 
Solo así se logra una mezcla en la que ya no se distingue lo uno de 
lo otro, pero donde cada parte es esencial para el resultado. En esa 
bebida cotidiana y aparentemente simple se esconde una metáfora 
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ysrodriguezt@upn.edu.co
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profunda: sin agua no hay aguapanela; sin peda-
gogía sensible no hay transformación real.

Si se continúa con la metáfora de la aguapanela, 
es preciso hablar de la educación para la paz en 
los contextos escolares, donde podemos identificar 
algunos elementos que materializan los procesos 
normativos propuestos, por ejemplo, la Justicia 
Escolar Restaurativa (jer) y la Cátedra de la Paz, 
que, aun cuando están establecidas, circulan como 
estrategias para fomentar el concepto de paz desde 
un ámbito educativo. Existen espacios por llenar 
que la Educación Especial, como campo, puede 
ocupar, al ser el limón, complemento perfecto de 
la aguapanela, ya que cuenta con las habilidades 
para reconocer la diferencia, minimizar imagina-
rios y resignificar la mirada que se tiene del otro; 
esto, con el fin de poner la panela en el agua.

Hablar de paz en Colombia es importante por 
todos los procesos que ha tenido el país en términos 
de conflicto y guerra; se han atravesado situaciones 
complejas internas en las que se dejan ver procesos 
de paz, con ceses al fuego que han tenido sabores 
dulces y amargos. Alcanzar la paz va más allá de 
pedir perdón o simplemente aceptar que se come-
tió un acto que, de alguna manera, afectó a alguien 
más. La verdadera cuestión sería: ¿dónde está la 
justicia en esto?, ¿cómo se puede restaurar el daño? 
Estas son preguntas que se quieren abordar desde 
un ámbito educativo y, más importante aún, ¿cómo 
la educación especial ayuda a brindar matices 
adicionales en el proceso de hacer aguapanela?

Es impresionante que, a pesar de que se pro-
muevan y ejecuten procesos desde las cátedras 
que la jer imparte desde el Gobierno, las cifras 
indiquen que los conflictos y las violencias están 
creciendo cada semestre, lo cual genera que se 
descuide la olleta y se causen estragos. Por ejem-
plo, el Boletín semestral: enero-junio 2024. Observatorio 

de Convivencia Escolar de la Secretaría de Educación 
Distrital de Bogotá (sed, 2024) indicó que “En el 
primer semestre de 2024 se reportaron 13  858 
casos de abuso y violencia en las instituciones 
educativas oficiales y privadas en Bogotá, lo que 
representa un incremento del 8,78 % (1119 casos 
adicionales) en comparación con el mismo periodo 
de 2023” (p. 20).

Al alejarse un poco de las aulas de clase, es 
posible reconocer cómo la historia violenta del 
país afecta la escuela con señalamientos hacia 
los sujetos considerados diferentes. Henao (2021) 
menciona que, en muchas regiones marcadas por 
el conflicto armado, la diferencia no solo fue igno-
rada, sino también utilizada como excusa para 
reforzar dinámicas de exclusión; personas con 
alguna condición física o mental quedaron atra-
padas entre el abandono del Estado y el juicio vio-
lento de actores armados, que a menudo las veían 
como una carga o una amenaza para el orden que 
intentaban imponer. Así como en otras épocas, 
bajo el régimen nazi, la diferencia fue castigada, 
en Colombia también se dio una especie de depu-
ración social por la que ser distinto, en cualquier 
forma, podía significar un riesgo. La historia no 
siempre registra estos hechos, pero están presentes 
en los recuerdos de quienes sobrevivieron al miedo 
y al silencio en un país donde la memoria con-
junta prevalece en las personas que no tuvieron la 
oportunidad de tomarse la aguapanela de la paz, 
la cual, desde los planteamientos teóricos citados, 
estaría encauzada a la idea de la jer.

Para responder a la pregunta “¿Dónde está la 
justicia?”, es necesario abordar el concepto de paz, 
que, en un país donde históricamente ha reinado el 
conflicto, es una tarea tan compleja como el pro-
ceso de hacer panela: hay que cortar, extraer, filtrar, 
hervir, cocer y moldear; así de arduo y delicado es 
comprender y construir la paz en Colombia.

Teniendo en cuenta que la Licenciatura en Edu-
cación Comunitaria de la upn tiene una amplia 
trayectoria en los procesos pedagógicos e investi-
gativos frente a la Educación para la Paz, se gene-
raron espacios de conversación con docentes en 
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formación de este programa, quienes precisaron 
que, desde la educación popular, la paz se cons-
truye a partir de la conciencia crítica, la justicia 
social y la participación activa de las comunidades; 
en la educación intercultural, se entiende como el 
reconocimiento del otro, la convivencia entre dife-
rencias y la defensa del territorio; mientras que, 
en la educación especial, la paz implica inclusión, 
equidad, accesibilidad, así como respeto por la 
diversidad de capacidades y formas de comuni-
cación. Algunos, inclusive, citaron a Fals Borda, 
quien, según Soto (2024), menciona que la utopía 
debe ser un movilizador social, una meta inalcan-
zable, pero que conduciría hacia un mundo mejor.

Normativamente, en la Constitución Política 
de Colombia (1991), el artículo 22 menciona que 
la paz es un derecho humano fundamental y un 
deber obligatorio que el Estado debe garantizar. 
Para los niños y niñas que hoy cursan la Cátedra de 
la Paz, establecida a partir de la Ley 1732 de 2014, 
la paz se presenta como un proceso transforma-
dor en múltiples niveles: personal, social y estruc-
tural, que promueve la resolución de conflictos, 
la defensa de los derechos, el diálogo, el cuidado 
mutuo y la participación activa en una sociedad 
democrática; esto enseña a los estudiantes que la 
construcción de paz es colectiva.

Dado lo anterior, es necesario buscar una arti-
culación entre la paz, la justicia y la educación, 
puesto que son pilares fundamentales para cons-
truir sociedades más inclusivas y equitativas. En 
este sentido, la educación debe ser la base sobre 
la cual las personas desarrollen valores como la 
tolerancia, el respeto y la empatía, los cuales son 
esenciales para una convivencia pacífica. Por ello, 
debemos luchar por una educación de calidad 
que promueva el reconocimiento de los derechos 
humanos y el pensamiento crítico, que facilite a las 
personas reconocer las injusticias y actuar frente 
a estas de manera consciente y adecuada; ello nos 
permitirá combinar en la olla, con la temperatura 
adecuada, una educación transformadora con 
tonos dulces de justicia.

La interacción entre la paz y la educación 
supone hablar de cómo se quiere vivir en comu-
nidad, de qué mundo queremos dejarles a quienes 
vienen después. La paz no es una meta abstracta, 
sino una práctica tan cotidiana como tomar 
aguapanela; esto comienza en la forma en que 
educamos: con respeto, escucha, paciencia, pero, 
sobre todo, con amor. Teniendo en cuenta esta 
visión de la paz, es necesario hablar de Hannah 
Arendt (1996), quien hace la invitación a pensar 
la educación como un acto profundamente 
humano y político. También es importante enten-
der la labor del docente, que, como lo menciona  
Hernández-Hernández (2016):

El docente debe considerar según lo preten-
dido en el discurso político sobre convivencia 
humana, dignidad de la persona e igualdad de 
derechos, posibilitarse de pedagogías que per-
mitan considerar en “reinventar la escuela” tal 
como con pedagogías de la indignación, de la 
memoria, empoderamiento de grupos exclui-
dos, antidiscriminatorio, es decir, pedagogías de 
interculturalidad. (p. 264)

Entender estos elementos —la interacción entre 
la paz, la educación y la labor docente— es lo que 
llevará a una verdadera educación para la paz.

Educar es asumir la responsabilidad de presen-
tar el mundo tal como es, sin endulzarlo, para que 
las nuevas generaciones tengan la posibilidad de 
imaginarlo distinto y logren transformarlo. Esta 
pedagogía del amor no es solo ternura o afecto; 
es compromiso y cuidado, es creer que cada niño 
y niña merece ser acompañado en su singulari-
dad, sin violencia ni imposición, con respeto por 
su forma única de estar en el mundo. Dicha con-
cepción de la educación se alinea con esta práctica 
que queremos llamar paz. 
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Por su parte, la jer es más que una estrategia: es 
una apuesta por el futuro, una forma de enseñar a 
los estudiantes que sus acciones tienen consecuen-
cias, pero también segundas oportunidades. Se 
proponen términos de políticas institucionales que 
generan cambios, como el del Manual de Convi-
vencia (García-Quintero et al., 2023).

Aquí es donde entra la importancia de la edu-
cación especial desde la jer, la cual no se enfoca 
en los castigos, como se hace tradicionalmente; en 
cambio, promueve el diálogo y facilita la creación 
de ambientes seguros donde los estudiantes puedan 
hablar acerca de sus emociones, de las acciones 
realizadas o del daño causado, y donde entre todos 
se propongan estrategias para solucionar el con-
flicto y restaurarlo. Esto se puede realizar desde 
nuestro rol, ya que podemos propiciar espacios 
seguros y flexibles de resolución por medio de la 
palabra. Estos espacios, mediados por un educa-
dor especial, serán seguros e inclusivos e invitarán 
a todos a reunirse alrededor de una olla con agua-
panela burbujeante que espera ser compartida.

Figura 1.
Aguapanela con limón

Fuente: imagen generada por ChatGPT (OpenIA, 2025).

De este modo, se debe reconocer al otro desde 
sus características, sus potencialidades, su manera 
de ser y estar en el mundo; por ende, se deben 
cuestionar los conceptos de normalidad y anorma-
lidad, los cuales definen el juicio que tenemos de los 
demás. Como indica Skliar (2015), la presencia del 
otro, como materialidad que contradice y desafía, 
tiene que provocar nuevos modos de enseñar, al 
asumir que esos otros diferentes son iguales frente 
a lo que se enseña, pero distintos frente a lo que se 
aprende, porque todos tienen el derecho de pre-
parar la aguapanela a su gusto. Esto hace que el 
ejercicio de la resolución de conflictos deba ser más 
humanizante, alejado del prejuicio, lo que movili-
zará verdaderos espacios de paz. En este sentido, se 
demanda un educador especial más consciente de 
los lugares que habita y que conozca los diferentes 
modos de aprender de los otros; que reconozca tra-
yectorias, historias y subjetividades, y permita que 
cada sujeto participe en la construcción de la paz 
desde su propia forma de comprender el mundo.

Al recorrer este camino, se puede concluir que 
la pedagogía, como se plantea en este artículo, es 
equivalente al agua: clara, necesaria y viva; la paz, 
en contextos como el de nuestro país, es como la 
panela: sólida, dura, compleja, cargada de histo-
ria y de trabajo. Al estar juntas y encontrarse, se 
transforman en aguapanela: cálida, dulce y recon-
fortante. Así también ocurre en los procesos edu-
cativos: cuando el agua del amor pedagógico toca 
la dureza de nuestras realidades marcadas por el 
conflicto, algo se disuelve.

Es fundamental comprender que la paz, la jer 
y la educación especial, como una tríada insepa-
rablemente unida, solo cobran sentido cuando se 
piensan desde lo humano y lo subjetivo. La jer 
aporta el marco para reparar y resignificar el daño; 
la paz orienta el horizonte ético de convivencia; 
y la educación especial ofrece las herramientas 
pedagógicas para leer al sujeto más allá del déficit, 
atendiendo su historia y sus modos de comunica-
ción. En este sentido, la educación especial no es 
un simple ingrediente, sino el corazón del proceso 
educativo que añade la acidez precisa que con-
trasta con lo dulce de la panela.
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Sin embargo, también consideramos que todos, 
en algún momento, deberíamos darnos la oportu-
nidad de probar la aguapanela de la paz, con el 
sabor diferencial del limón de la educación espe-
cial, debido a que esta posibilita la lectura del sujeto 
de forma subjetiva, al entender todas las formas 
que tiene de habitar la escuela. No porque sea 
una receta mágica, sino porque en su sencillez se 
esconde una lección profunda: la transformación 
no ocurre de golpe, pero sí es posible cuando hay 
disposición, calor humano y ganas de mezclar lo 
que somos con lo que otros traen. ¿Estás listo para 
tomarte la aguapanela de la paz?
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Experiencias de educadores 

especiales con los Planes 
Individualizados de 
Ajustes Razonables

Carolina Soler Martín1

Verónica Andrea Ochoa Murillo2

Resumen
El artículo presenta algunas experiencias relacionadas con los procesos 
para el desarrollo de los Planes Individualizados de Ajustes Razonables 
(piar) en diferentes instituciones educativas de la ciudad de Bogotá, 
por parte de diez egresadas y egresados de la Licenciatura en Edu-
cación Especial de la Universidad Pedagógica Nacional (Colombia). 
Metodológicamente, en el año 2024 se invitó a la narración de dichas 
experiencias mediante una entrevista semiestructurada e individual 
con algunos participantes y al diligenciamiento de un cuestionario 
escrito con otros. Los resultados se presentan en tres apartados: uno, 
respecto a la elaboración y seguimiento de los planes individualizados 
y la necesidad de ampliar corresponsabilidades; otro, en relación con 
los aportes de estos planes y los caminos por construir para el apren-
dizaje y la enseñanza; y el último recoge saberes y nociones pertinen-

1	 Profesora, Licenciatura en Educación Especial, upn. csmartin@pedagogica.edu.co
2	 Licenciada en Educación Especial, upn. Integrante del Comité editorial del Magazín 

Lee la lee. vaochoam@upn.edu.co
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tes en el marco de la educación inclusiva, una vez 
iniciado el camino con estos planes.
Palabras clave: experiencia; planes individuali-
zados de ajustes razonables; educadores especia-
les; inclusión

Introducción
Narrar experiencias tiene un gran valor educa-
tivo. Autores como Benjamin (2001) indican que 
la noción de experiencia refiere al hecho de dar 
o encontrar sentido a las vivencias por las que se 
pasa, lo cual requiere narrarlas. Una experiencia, 
entonces, no es la vivencia percibida inmediata-
mente, sino la elaboración narrativa que realizan 
los sujetos y que conlleva articulaciones, compa-
raciones, valoraciones o cualquier otra acción del 
pensamiento y del lenguaje acerca de los hechos 
que les han sucedido; esto implica los sentidos y 
significados del marco social o cultural al cual 
tienen acceso. El autor plantea que, al narrar y 
tomar diferentes elementos de los marcos anterio-
res, la experiencia se hace comunicable; por ende, 
adquiere un carácter compartido o intersubjetivo, 
propio del acto educativo.

Con lo anterior, se entiende la riqueza para la 
formación de educadores cuando se exploran y 
comprenden experiencias de quienes se encuen-
tran en ejercicio en ámbitos educativos. Desde lo 
planteado, el presente artículo socializa experien-
cias recientes a propósito de los Planes Individua-
lizados de Ajustes Razonables (piar), narradas por 
diez licenciadas y licenciados en Educación Espe-
cial que ejercen como docentes de apoyo o, bien, 
como mediadores pedagógicos y comunicativos, 
en colegios mayoritariamente de carácter oficial 
en la ciudad de Bogotá.

A continuación, a manera de contexto, se pre-
sentan los referentes de política en los cuales se 
enmarca el piar, las responsabilidades de diferentes 
instancias para llevar a cabo su desarrollo y, luego, 
los hallazgos y conclusiones.

Plan Individualizado de Ajustes 
Razonables: directrices del 
Decreto 1421 de 2017 y 
algunos estudios previos
En Colombia, el Decreto 1421 de 2017, “Por el 
cual se reglamenta en el marco de la educación 
inclusiva la atención educativa a la población con 
discapacidad”, define el piar como una

herramienta utilizada para garantizar los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje de los estu-
diantes, basados en la valoración pedagógica 
y social, que incluye los apoyos y ajustes razo-
nables requeridos, entre ellos los curriculares, 
de infraestructura y todos los demás necesarios 
para garantizar el aprendizaje, la participación, 
permanencia y promoción. Son insumo para la 
planeación de aula del respectivo docente y el 
Plan de Mejoramiento Institucional (pmi), como 
complemento a las transformaciones realizadas 
con base en el dua. (men, 2017, art. 2.3.3.5.1.4) 

El piar también es enunciado en el decreto 
como “el proyecto para el estudiante durante el año 
académico” y como “parte de la historia escolar 
del estudiante con discapacidad”.

Para operativizar el piar, el decreto indica las 
responsabilidades y la gestión propias del Ministe-
rio de Educación, de las secretarías de educación 
o de quien haga sus veces, y de los establecimien-
tos educativos, con el fin de garantizar dicha edu-
cación. En relación con estos últimos, señala que 
proveerán “condiciones para que los docentes, 
el orientador o los directivos docentes, según la 
organización escolar, elaboren los piar”, garanti-
zarán la “articulación de los piar con la planeación 
de aula y el Plan de Mejoramiento Institucional 
(pmi)” y el “cumplimiento de los piar y los Infor-
mes anuales de Competencias Desarrolladas”.  
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El decreto establece que el diseño de estos planes 
será liderado por los docentes de aula, el docente 
de apoyo, la familia y el estudiante; y, según la orga-
nización escolar, participarán directivos docentes 
y orientadores.

En cuanto a la temporalidad, se indica que el 
diseño de los planes se realizará en el primer tri-
mestre del año escolar. Esta fase conlleva la ela-
boración de un acta con los compromisos firmada 
por el acudiente, el directivo de la institución, el 
docente de apoyo y los docentes de aula a cargo. 
Además de estrategias para el estudiante, incluirá 
estrategias para las familias durante el receso esco-
lar. Los seguimientos al piar seguirán la periodi-
cidad que establezca el Sistema Institucional de 
Evaluación de los Aprendizajes y se actualizará 
anualmente, con lo cual podrá aportar a la transi-
ción entre grados, ciclos y niveles educativos.

De acuerdo con las normativas y orientaciones 
técnicas, el piar lo componen: Anexo 1. Informa-
ción general del estudiante, referida a salud, hogar, 
educación y otros aspectos personales. Anexo 2. 
Plan Individual de Ajustes Razonables, en el cual 
se registra la valoración psicopedagógica o caracte-
rización del estudiante en relación con potenciali-
dades, habilidades, fortalezas, dificultades, estilo de 
aprendizaje y necesidades en su desempeño acadé-
mico. Se identifican barreras para el aprendizaje 
y la participación, ajustes razonables y recomen-
daciones generales para el Plan de Mejoramiento 
Institucional (pmi). Anexo 3. Acta de acuerdo Plan 
Individual de Ajustes Razonables, que especifica 
las estrategias, herramientas y apoyos específi-
cos que se pondrán en práctica para responder a 
las necesidades del estudiante. Anexo 4. Acta de 
compromiso con la familia, apartado fundamen-
tal para concretar con la familia o acudientes los 
compromisos acordados con el fin de fortalecer 

los procesos educativos del estudiante y dejar por 
escrito las responsabilidades compartidas.

Es claro que la implementación de los piar es 
reciente; por ello, son pocas las investigaciones 
realizadas. Entre estas, puede mencionarse la de 
Pedraza (2023) y su trabajo de maestría titulado 
Percepciones Docentes sobre la implementación del piar 
(Plan Individualizado de Ajustes Razonables) para estu-
diantes con situaciones difíciles o afectación de su salud 
mental. Para la autora, el piar ha sido considerado 
un instrumento útil para garantizar procesos de 
inclusión escolar. Sin embargo, también es objeto 
de controversias, en tanto se percibe como insu-
ficiente para atender las necesidades educativas y 
el contexto familiar y social en el cual se desarro-
lla el estudiante con discapacidad, pues no siem-
pre ofrece ni registra estrategias concretas que 
contribuyan al fortalecimiento de los aprendiza-
jes. Además, deja de lado a otros estudiantes con 
necesidad de apoyos que no son reconocidos desde 
alguna discapacidad. También se considera que 
el piar puede llegar a convertirse en una barrera 
para la labor del docente, quien debe distribuir su 
tiempo entre procesos administrativos, planeacio-
nes y manejo de grupo, lo que incrementa su carga 
emocional y profesional.

En otros estudios, como los realizados por 
Arteaga et al. (2021), Mallungo y Trujillo (2023), 
Moyano et al. (2024) y Gutiérrez y Hernández 
(2025), se concluye que la implementación del piar 
en las instituciones educativas, en medio de los 
retos propios de los procesos de inclusión y de la 
multiplicidad de aprendizajes requeridos por todos 
los sujetos y actores de la escuela, beneficia tanto 
a estudiantes como a docentes y conlleva retos en 
la enseñanza, en el trabajo interdisciplinar y en la 
construcción de un sistema educativo pensado y 
diseñado para contextos reales.

Metodología
La presente indagación siguió los criterios de un 
enfoque cualitativo, al considerar que este es útil 
para explorar áreas poco investigadas y que requie-
ren profundizar en detalles complejos de las rea-
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lidades desde el pensamiento y las emociones de 
los participantes (Strauss y Corbin, 2002). De las 
investigaciones mencionadas en párrafos previos, 
fueron pocas las voces y experiencias de educado-
res especiales en el desarrollo de los piar, lo cual se 
considera un campo poco explorado y una opor-
tunidad fructífera para aprender de ellas.

Como instrumentos se diseñaron una entrevista 
semiestructurada, aplicada de forma individual a 
algunos participantes, y un cuestionario con pre-
guntas de respuesta abierta, aplicado en línea. En 
el diseño de los instrumentos apoyaron profesoras 
de la Licenciatura en Educación Especial de la 
upn, a quienes el Magazín Lee la lee extiende un 
agradecimiento3. Los datos fueron recogidos en 
el año 2024.

Participaron nueve egresadas de la Licenciatura 
en Educación Especial de la Universidad Pedagó-
gica Nacional (Colombia) y un egresado de este 
programa. Todos laboran en la ciudad de Bogotá: 
la mayoría en instituciones oficiales y dos en insti-
tuciones privadas. Una de las egresadas alterna su 
labor entre el sector oficial y el privado.

Cinco de ellos se desempeñan como docentes 
de apoyo, tres como mediadores pedagógicos y 
comunicativos y dos como educadores especiales. 
Normativamente, se indica que los docentes de 
apoyo pedagógico acompañan

pedagógicamente a los docentes de aula que 
atienden estudiantes con discapacidad, para lo 
cual deberán: fortalecer los procesos de educa-
ción inclusiva a través del diseño, acompaña-
miento a la implementación y seguimiento a los 
Planes Individuales de Apoyos y Ajustes Razo-
nables (piar) y su articulación con la planeación 
pedagógica y el Plan de Mejoramiento Insti-
tucional (pmi); la consolidación y refrendación 
del Informe Anual de proceso pedagógico o de 
competencias; el trabajo con familias; la sensi-
bilización y formación de docentes y los ajustes 
institucionales para garantizar la atención perti-
nente a esta población. (men, 2017, art. 2.4.6.3.3, 
numeral 3)

3	 Profesoras Deyci Magalli Téllez y Olga Lucía Ruiz.

Por su parte, se está en proceso de normativizar 
el perfil y funciones del mediador para estudiantes 
con discapacidad, el men (2026) propone que sea 
quien acompaña, aporta y promueve el proceso 
educativo, es promotor de la independencia, guía 
en los procesos de desarrollo al estudiante, para que 
avance progresivamente en su autonomía y apren-
dizaje social, académico y lingüístico comunicativo. 
(…) debe contar con un amplio conocimiento de 
todos los sistemas de comunicación aumentativa 
y alternativa; por lo tanto, no es equiparable a un 
cuidador, ni acompañante terapéutico y es insus-
tituible por otros apoyos en los casos en los que se 
requiera. Hace énfasis desde lo pedagógico en las 
didácticas y metodologías, el acceso, los apoyos y 
demás ajustes razonables, que garanticen el pro-
ceso de aprendizaje, la construcción de conoci-
mientos y la participación del estudiante, y a su 
vez, aporta en el cumplimiento de los objetivos y 
metas de aprendizaje trazados por el docente de 
aula o de área, con el acompañamiento del docente 
de apoyo pedagógico. (Artículo sexto. Perfiles y 
acciones específicas por perfil. 2. Mediador para 
estudiantes con discapacidad). 

Hallazgos

Elaboración y seguimiento a 
los piar: necesidad de ampliar 
corresponsabilidades
Las primeras preguntas realizadas a los partici-
pantes versaron sobre los procesos de elabora-
ción de los piar y las reflexiones acerca de sus 
responsabilidades.

Al respecto, los docentes de apoyo que trabajan 
en instituciones oficiales indicaron que, aproxi-
madamente durante el primer mes de actividades 
escolares y para diligenciar el Anexo 1, utilizan  
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estrategias como entrevistas o diálogos con la 
familia, recolección de datos recientes de reportes 
médicos y terapéuticos, así como observación peda-
gógica; eventualmente dialogan con los estudiantes 
o entrevistan a cuidadores. Todo ello con el fin de 
recoger información relevante desde el marco del 
reconocimiento de barreras y apoyos actitudinales 
o materiales en los contextos familiar y escolar.

Solo uno de los participantes refirió que el 
requisito para iniciar el piar es evidenciar el diag-
nóstico dado por un neuropediatra, asunto que 
llama la atención y amerita continuar las reflexio-
nes sobre las relaciones con los diagnósticos clí-
nicos en las escuelas. Si bien el Decreto 1421 de 
2017 reafirma que en la historia escolar se incluirá 
información sobre estos, los ajustes razonables no 
dependerán de ellos, sino de “las barreras visibles 
o invisibles que se puedan presentar e impedir un 
pleno goce del derecho a la educación”.

Luego de la caracterización, o de manera simul-
tánea, los docentes de apoyo recurren a diferentes 
estrategias para que los maestros de las áreas, de 
aula o titulares participen en el proceso y registren 
objetivos, metodologías y ajustes, lo cual corres-
ponde al Anexo 2. Algunos docentes de apoyo 
indican que proponen encuentros o reuniones con 
estos maestros, en los cuales explican las intencio-
nes del piar en el marco de la educación inclusiva 
y, eventualmente, logran que algunos diligencien 
lo correspondiente a su área.

Una de las docentes de apoyo afirma que 
“Muchas veces he ido a las aulas a preguntar a los 
profesores si necesitan de nuevo una explicación” 
(Egresada M. Guerrero, comunicación personal, 
31 de agosto de 2024). Otros señalan que, ante las 
dificultades de tiempo e interés por los encuen-
tros, comparten el archivo en un drive y recuer-
dan continuamente a los maestros que accedan a 
este; con ello solo logran que algunos registren lo 

que les corresponde. Otra estrategia consiste en 
que el docente de apoyo va “con su computador 
detrás de las profesoras de primaria para que le 
vayan diciendo más o menos qué diligenciar en el 
formato” (Egresada M. Guerrero, comunicación 
personal, 31 de agosto de 2024).

Con ninguna de las estrategias mencionadas 
los docentes de apoyo entrevistados indican que 
todos los maestros del aula donde se encuentren 
estudiantes con discapacidad se hayan apropiado 
del piar; por el contrario, afirman que

hay ausencia por parte de los docentes de las 
asignaturas […] no asumen los ajustes, hay un 
desbalance […] hay un formato, pero no se 
está aplicando en el aula, en la práctica no está 
(Egresada D. Reina, comunicación personal, 5 
septiembre de 2024).
un estudiante que perfectamente ve nueve mate-
rias, máximo dos profesores agregan algo al 
piar, y agregan como barrera la discapacidad, 
o escriben lo mismo en todos los piar. (Egresada 
M. Guerrero, comunicación personal, 31 de 
agosto de 2024)

Cuatro de los entrevistados coinciden en que 
“en realidad, es el educador especial quien termina 
realizando todo el piar” (Egresada M. Guerreo, 
comunicación personal, 31 de agosto de 2024) 
o bien, “la caracterización con todos sus apar-
tados está en la titularidad nuestra” (Egresada 
P. Camacho, comunicación personal, 2 de abril 
de 2024). Otro docente de apoyo y una media-
dora pedagógica y comunicativa, con ciertas dife-
rencias, indican que el educador especial “actúa 
como enlace, puente y articulador directo con la 
docente titular” (Egresado J. Ángel, comunicación 
personal, 25 de marzo de 2024).

Algunas voces de los participantes reflejan el 
agotamiento que viven, quizás porque se encuen-
tran ante una dicotomía frente a lo amplio que 
es el campo de la Educación Especial, pero que 
pareciera que su función se limitara a liderar y 
diligenciar el piar, lo cual deja de lado los conoci-
mientos y aprendizajes construidos a lo largo de 
su proceso formativo.
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Como educadores especiales nos hemos recono-
cido por hablar de subjetividad, de otredad, de 
alteridad. Creo que la visión que nosotros tene-
mos desde esa mirada debe coexistir con la del 
docente aula, si bien mantiene una disciplina y 
tiene su saber, nosotros obviamente reconocemos 
nuestro saber. (Egresada D. Reina, comunicación 
personal, 5 septiembre de 2024)

La responsabilidad casi exclusiva de los docen-
tes de apoyo en la fase inicial de elaboración del 
piar se mantiene en los seguimientos durante el año 
escolar y en el informe final anual. Los entrevista-
dos coinciden en que estos siguen bajo su encargo 
y con cierto desinterés por parte de algunos, o 
muchos, docentes de área, titulares o de aula; y, 
más aún, con distancia por parte de directivos de la 
institución. Al tomar como referencia lo expuesto 
por el Decreto 1421 de 2017 frente a las corres-
ponsabilidades con el piar, las experiencias de los 
participantes permiten resaltar que la participación 
de todos los actores sigue siendo un ideal que no 
se vive en las realidades indagadas.

Esta exclusividad abre cuestionamientos sobre 
la gestión institucional, las responsabilidades de 
todos los actores y la apropiación de herramien-
tas encaminadas a la educación inclusiva. Se suma 
a los cuestionamientos aquello que no se registra 
en los piar.

muchas veces se desarrollan actividades muy 
importantes y se generan estrategias de alto 
impacto, pero estas no se escriben ni se sistema-
tizan. Estoy convencido de que, si un piar se ela-
bora de manera consciente y pensada, articulada 
en clave de proceso, tendría un impacto positivo. 
Esto se debe a que el docente comprendería cómo 
su planeación, su práctica y su interacción peda-
gógica mejoran. (Egresado J. Ángel, comunica-
ción personal, 25 de marzo de 2024)

Al indagar por las posibles razones de la debi-
lidad en la corresponsabilidad, una participante 
enunció que persisten “imaginarios […] como 
creer en el ejercicio terapéutico o de acompaña-
miento sombra en las aulas por parte de los docen-
tes de apoyo”; también señaló la tendencia y “los 

prejuicios de pensar que el trabajo con familias de 
los estudiantes con discapacidad es de los docentes 
de apoyo” (Egresada P. Camacho, comunicación 
personal, 2 de abril de 2024).

En otras palabras, puede pensarse en una conti-
nuidad de la relación naturalizada en la sociedad e 
instituciones respecto a la educación especial y los 
estudiantes con discapacidad, de tal forma que no 
se avanza en la corresponsabilidad en los procesos 
inclusivos ni en los cambios profundos en los sen-
tidos y prácticas con quienes llegan a la escuela.

En contraste con lo anterior, quien ejerce como 
docente de apoyo en una institución de primera 
infancia de carácter privado plantea:

En la institución donde me encuentro hay un 
equipo interdisciplinar, entonces, en reunión 
empezamos a proponer estrategias que com-
plementen y apoyen a la construcción del piar, 
también se proponen compromisos por parte 
de la familia […]. Trimestralmente realizo valo-
ración del piar, dialogo con docentes de aula y 
equipo interdisciplinario sobre procesos de los 
estudiantes y desarrollo de los ajustes razonables, 
así como si se cumplieron los objetivos propues-
tos y se analiza aquello que hay que modificar. 
(Egresada D. Reina, comunicación personal, 5 
septiembre de 2024)

Quienes laboran como mediadores pedagógicos 
y comunicativos se enuncian como uno de los agen-
tes educativos que participan en la elaboración del 
piar junto con los maestros de aula. Indican, por 
ejemplo, “Nutro el formato una vez trabajo con 
el estudiante, cómo se ha fortalecido su proceso 
de aprendizaje y sus avances” (Egresada L. Sán-
chez, comunicación personal, 4 de septiembre de 
2024); o bien:

Hago una observación con el estudiante [si es 
necesario] actualizo la caracterización […], he 
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encontrado que estas caracterizaciones son como 
un checklist [pero] yo las hago más completas, 
desde las habilidades y los gustos, los contextos 
familiares, temas médicos […]. Miro qué nece-
sita el estudiante, qué estrategias, qué debería-
mos trabajar para fortalecer […] para mí es muy 
importante el tema académico, pero también 
me guio por las habilidades para la vida diaria. 
(Docente M. Guerrero, comunicación personal, 
31 de agosto 2024)

De forma crítica frente a la propia labor como 
docentes de apoyo, una de las entrevistadas refiere 
que “también he encontrado a aquellos [docentes 
de apoyo] que copian y pegan solo para rellenar, 
así como muchos docentes de área creen que solo 
es un documento más, uno oficial que se debe 
diligenciar por una orden, en este caso del rector” 
(Egresada anónima, comunicación personal, 31 
de agosto de 2024). Esto último conlleva a pre-
guntarse, por ejemplo: ¿falla la ética y la profesio-
nalidad de los educadores? ¿No han logrado los 
piar constituirse en una herramienta útil para los 
procesos de inclusión?

Desde otro lugar y con una perspectiva proyec-
tiva, una participante plantea que “inicialmente 
este documento era responsabilidad del docente 
de apoyo, pero con los años el objetivo es que el 
docente de aula y toda la comunidad educativa 
tengan mayor participación en la construcción de 
este documento” (Egresada A. Guillén, comuni-
cación personal, 13 de marzo de 2024). Ante esto 
puede pensarse que, como todo proceso, la educa-
ción inclusiva vive momentos o fases y que, para 
el caso de los piar, aún no se alcanza la fase de la 
corresponsabilidad; sin embargo, se debe conti-
nuar trabajando sin que desfallezca la esperanza.

De los pocos educadores especiales que hicieron 
referencia al Anexo 3, aunque valoran la intención 
de monitorear y evaluar el avance del estudiante 

y de realizar seguimiento a los compromisos esta-
blecidos con las familias, insisten en que la eficacia 
de este proceso también depende en gran medida 
de la participación de los diferentes miembros de 
la comunidad educativa; cuando esto no se logra, 
los compromisos quedan solo en el papel y sin 
incidencia concreta para estudiantes y educadores.

Aportes de los piar: caminos por construir 
para el aprendizaje y para la enseñanza
Los procesos de diseño y seguimiento de los piar 
no son repetitivos ni homogéneos. Cada estu-
diante, con sus historias familiares y educativas, en 
el momento vital en el que se encuentra y desde 
perspectivas de dignidad y derecho a la educación, 
exige poner a disposición saberes y conocimientos 
profesionales, situados y potentes para sus aprendi-
zajes. Utilizar los piar como herramienta implica 
reconocer que existen objetivos o fines mayores; 
en sí mismos, los piar no son el objetivo, sino un 
instrumento. Para explorar este aspecto, se plan-
tearon preguntas a los participantes orientadas a 
escuchar, desde sus percepciones, los aportes reales 
o concretos de los piar a los estudiantes con disca-
pacidad y a los procesos de enseñanza por parte 
de los educadores.

De acuerdo con las respuestas de los entrevis-
tados en relación con las intenciones de los piar y 
la vida educativa de los estudiantes, estas pueden 
comprenderse desde dos lugares. Por una parte, 
registrar características de los contextos familiares 
y escolares es relevante para identificar barreras a 
las que maestros y demás profesionales deben pres-
tar atención con el fin de disminuirlas; por otra, 
identificar facilitadores es necesario para aprove-
charlos en los procesos educativos y de aprendizaje 
de los estudiantes. Los piar, entonces, se conciben 
como un instrumento que aporta información para 
la toma de decisiones pertinentes.

Desde la perspectiva de la trayectoria educa-
tiva de los estudiantes, los piar pueden conside-
rarse un registro útil para comprender factores 
influyentes en los aprendizajes y en la enseñanza, 
o bien una memoria de aspectos que los maestros 
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y otros profesionales consideraron relevantes en 
la escolaridad de los estudiantes, así como de las 
acciones desarrolladas y decisiones tomadas para 
la enseñanza. Estos aportes exigen que los piar 
consignen aspectos cercanos a las realidades de 
los estudiantes, desde las múltiples miradas de los 
diferentes educadores, y que trasciendan el registro 
formal para ser consultados y complementados a lo 
largo de la trayectoria escolar de cada estudiante.

Por ejemplo, desde una perspectiva de mediano 
plazo, una entrevistada indicó relaciones potentes 
—aunque solo posibles— entre los piar y los pro-
cesos de evaluación y promoción: “considero que 
los piar inciden en las trayectorias educativas de 
los estudiantes con discapacidad y su medición se 
podría considerar con los criterios de aprobación 
del año escolar” (Egresada A. Guillén, comunica-
ción personal, 13 de marzo de 2024).

Desde una mirada de mayor alcance temporal, 
uno de los entrevistados comenta que “este instru-
mento se convierte en una herramienta valiosa a 
largo plazo, ya que, al ser leído, proporciona infor-
mación crucial que permite seguir siendo asertivos 
a la hora de planificar” (Egresado J. Ángel, comu-
nicación personal, 25 de marzo de 2024). Sea con 
decisiones de mediano plazo o de mayor alcance, 
lo registrado en los piar, las formas de enunciarlo 
y el seguimiento que se realice constituyen asun-
tos que ameritan ampliación y mayor discusión en 
próximos diálogos con docentes de apoyo, dada su 
relevancia para estudiantes y maestros. Permanece 
un vacío en relación con los aportes reales de los 
piar en el corto plazo de la escolaridad, como lo 
es un año lectivo o la cotidianidad; ninguno de 
los entrevistados brindó experiencias al respecto.

Además de lo anterior, otra intención de los piar 
se relaciona con la explicitación o visibilización de 
diferentes estrategias para la enseñanza. La apuesta 
de algunos entrevistados consiste en incluir y tra-
bajar con los maestros estrategias didácticas que se 
correspondan con lo esperado desde las nociones 
de flexibilización, diversificación o ajustes razona-
bles. Al respecto, se enfatiza en la relación entre los 
ritmos y estilos de aprendizaje de los estudiantes 

y las estrategias didácticas de enseñanza, relación 
que, como plantea una entrevistada, exige que 
aquello que se proponga “se estructure con base 
en las potencialidades que tiene el estudiante” 
(Egresada D. Reina, comunicación personal, 5 de 
septiembre de 2024).

Podría afirmarse que esta intención, centrada 
en la relación enseñanza-aprendizaje, forma parte 
de la necesidad de descentrar la mirada del défi-
cit que históricamente ha recaído sobre los sujetos 
con discapacidad, para situarse en las estrategias 
y en las comprensiones sobre las múltiples formas 
posibles de enseñanza ante, igualmente, múltiples 
formas de aprendizaje por parte de los estudiantes.

En esta segunda intención, una de las entre-
vistadas añade una perspectiva de los piar como 
pretexto para un propósito mayor:

El solo hecho de transitar con los maestros desde 
el dialogo o en los debates alrededor de un docu-
mento que procura dar claridades […] ya está 
generando todo un escenario de oportunidades 
para cambiar lenguajes, miradas y perspectivas, 
y sobre todo para favorecer oportunidades de 
aprendizajes en el aula. Con ejemplos puntuales 
[los maestros] pueden entender qué es un ajuste 
en la metodología didáctica o en la evaluación 
[…] es el ejemplo más tangible que se puede dar. 
(Egresada P. Camacho, comunicación personal, 
2 de abril de 2024)

Ahora bien, algunos de los participantes tras-
cienden la relación de los piar con los estudiantes 
con discapacidad. Una participante expresa que, 
cuando los maestros de aula o de área se compro-
meten con los piar, estos últimos funcionan como 
“un instrumento de autoevaluación”; al reflexionar 
sobre su práctica y sobre el acto de enseñar, se pro-
duce un énfasis en las estrategias y en su pertinen-
cia para la enseñanza. Esto descentra el déficit que 
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aún se atribuye a los estudiantes con discapacidad 
y focaliza la atención en la estrategia que el maes-
tro desarrollará para que sus estudiantes aprendan. 
Otro participante, en consonancia, indica que “el 
piar te lleva a pensar en cómo afinar la experien-
cia y las nuevas metodologías”, aun cuando los 
maestros consideren que no tienen conocimien-
tos acerca de la discapacidad (Egresado J. Ángel, 
comunicación personal, 25 de marzo de 2024).

Frente a la tradicional idea del doble trabajo 
o sobrecarga que implicaría la presencia de un 
estudiante con discapacidad en el aula escolar, el 
énfasis en la estrategia para enseñar o en el ajuste 
razonable que resalta otra participante logra que 
“el docente comprenda que estos ajustes no solo 
benefician al estudiante con discapacidad sino 
también a los demás estudiantes […] los beneficios 
son para toda la comunidad, ya que se reconoce 
la diversidad” (Egresada A. Guillén, comunica-
ción personal, 13 de marzo de 2024). O, en otras 
palabras:

El piar empieza a despertar el ímpetu de gene-
rar prácticas diversas en el aula, y esas prácticas 
diversas impactan a los estudiantes con discapa-
cidad que están presentes, así como al resto de 
estudiantes […], impactan a otros que tienen 
otro ritmo distinto. (Egresada P. Camacho, 
comunicación personal, 2 de abril 2024) 

Alcanzar estos momentos, descritos por las par-
ticipantes en la aplicación de los piar, constituye 
un paso favorable para la escuela y para el cum-
plimiento del derecho al aprendizaje y a la edu-
cación. También puede afirmarse que representa 
un quiebre en la estigmatización y en los prejui-
cios sostenidos frente a la idea de la necesidad de 
atención individualizada para algunos estudiantes.

Además de esta posibilidad de extender a otros 
estudiantes estrategias de enseñanza que se ori-

ginan en el proceso de construcción de los piar, 
otra participante expresa que los planes “llevan 
a pensar desde el ser mismo, desde el sentir de 
los estudiantes” (Egresada M. Guerrero, comu-
nicación personal, 31 de agosto de 2024), lo cual 
implica pensar en el otro, en las situaciones que 
obstaculizan o facilitan los procesos de aprendi-
zaje; es decir, “dejar de lado como esa la postura 
del yo y pensar en el otro” (Egresada L. Sánchez, 
comunicación personal, 4 de septiembre de 2024). 
Se trata de un ideal no menor en términos educa-
tivos, escolares y sociales.

Saberes y conocimientos pertinentes 
en el marco de la educación 
inclusiva: aprendizaje continuo
Luego de varios años de experiencia en los procesos 
y desarrollos relacionados con los piar, se preguntó 
a los egresados participantes por aquellos saberes y 
conocimientos que consideran pertinentes y útiles, 
ya sea porque los apropiaron o construyeron en 
su formación como licenciados o porque los desa-
rrollaron posteriormente en su vida profesional. 
Asimismo, se les consultó cuáles sugerirían forta-
lecer en los licenciados en Educación Especial que 
egresan recientemente y que aportan a procesos 
en el marco de la educación inclusiva.

Un saber alude a la noción de subjetividad, reto-
mada de su formación a lo largo de la Licenciatura 
en la Universidad Pedagógica Nacional. Algunos 
participantes refieren a procesos de desarrollo 
humano; otros enfatizan en la idea de ser humano, 
ser niño o niña, ser persona y, con ello, insisten en 
que el diagnóstico de discapacidad constituye tan 
solo una de las características que nos atraviesa o 
puede atravesarnos.

Otro saber remite a la noción de diferencias, 
comprendida, por una parte, desde las prácti-
cas educativas realizadas en la Licenciatura, que 
aproximan a la pluralidad de necesidades o ajustes 
razonables ante distintas discapacidades, así como 
a ritmos y estilos de aprendizaje; y, por otra, desde 
la experiencia laboral, una de las participantes 
alude a diferencias en los contextos de vida —por 
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ejemplo, factores económicos o relaciones familia-
res—, los cuales inciden y exigen particularización 
en los piar. En relación con estas nociones, como 
ya se mencionó, una de las entrevistadas destaca 
el reconocimiento de los educadores especiales 
en torno a discursos sobre subjetividad, otredad 
y alteridad.

El saber exaltar habilidades y potencialidades 
también es reconocido como relevante. Esta pers-
pectiva abre caminos para ver a los estudiantes 
desde sus posibilidades de aprendizaje, lo cual 
aporta a los procesos educativos, pues deja atrás 
mitos, temores o prejuicios asociados a la discapa-
cidad. “Es poder transmitirles a los demás docentes 
que se habla es de la potencialidad” (Egresada D. 
Reina, comunicación personal, 5 de septiembre 
de 2024).

Los saberes didácticos ocupan un lugar central 
para varios participantes. “Todas las herramientas 
didácticas que me dieron en el currículo y en las 
electivas que escogí, desde arte, música e incluso 
lenguas. Todo lo relacionado con las didácticas 
es algo que uso a diario” (Egresada P. Camacho, 
comunicación personal, 2 de abril de 2024). Este 
saber se complementa, en la narración de la entre-
vistada, con el cultivo de la creatividad y la lúdica, 
lo cual la ha guiado en la elaboración de una caja 
de herramientas pedagógicas con incidencia en la 
localidad donde se encuentra la institución en la 
que labora. Ella plantea que:

nace del abordaje de los piar. Desde cuarentena 
empezamos a identificar necesidades de adaptar 
material en las casas como material reciclable 
o que estuvieran al alcance de los papás […]. 
Cuando volvimos a la presencialidad encontra-
mos un material múltiple, entonces, invitamos al 
servicio social a utilizarlo y a promulgarlo. Tene-
mos material relacionado con estimulación sen-
sorial, destrezas mentales, funciones ejecutivas, 
esto nos llevó a hacer una jornada pedagógica 
grande con todo este material y entender junto 
con los profes y el material tangible y concreto, 
cómo crear ajustes y cómo tener ya esos dispo-
sitivos, porque se insistía siempre como barrera 
el que no se contaba con el material, y aunque 

este material es reciclable ha sido puesto en 
escena y ha cambiado la perspectiva de diferen-
tes docentes. Dicen que los estudiantes al rela-
cionarse con el material mejoran la motivación 
y esto puede favorecer las prácticas en el aula, 
es mucho más fácil de mantenerlos en su puesto 
de trabajo y poder implicarlos con otros estu-
diantes de manera lúdica, de generar diferentes 
formas de organización y trabajo colaborativo 
en el aula […]. Actualmente nos encontramos 
en una mesa de trabajo con diferentes docentes 
de apoyo de la localidad capacitándonos en la 
caja de herramientas pedagógicas, me parece 
que es la experiencia más significativa desde los 
ajustes razonables y los piar. (Egresada P. Cama-
cho, comunicación personal, 2 de abril de 2024) 

Otros saberes remiten al contexto escolar y a 
los procesos en el marco de la inclusión, principal-
mente desde la vida laboral. Una de las entrevis-
tadas reconoce los procesos sindicales dentro de la 
escuela en la que labora y las tensiones y resisten-
cias frente a los procesos de inclusión, asunto rele-
vante dado su “ejercicio político en la organización 
estudiantil. Esto me ha servido para tener relacio-
nes con otros docentes, porque el ámbito educativo 
público, lo que se vive en las escuelas públicas, está 
cargado de poder” (Egresada P. Camacho, comu-
nicación personal, 2 de abril de 2024). La egresada 
identifica resistencias por parte de los docentes de 
aula y también cambios a partir de aciertos en el 
trabajo de las aulas de apoyo transitorias, pues estas 
mostraron, en tiempos de trabajo remoto durante 
la pandemia y con posterioridad a estos, las posibi-
lidades de flexibilización y de ajustes para muchos 
estudiantes, y enfatizaron la diversidad desde múl-
tiples dimensiones sociales y humanas.

Un conocimiento adicional se relaciona con 
los objetivos básicos de aprendizaje o estándares. 
Saber sobre estos resulta fundamental, pues ha 
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permitido consolidar una mirada sobre su lugar en 
los procesos de inclusión y en relación con los piar.

muchos de los docentes de apoyo, incluyéndome, 
vemos que esa es una de las grandes barreras 
para formular planes individuales y ajustes per-
tinentes para los estudiantes, porque solo con el 
hecho de hablar de estándares ya se genera una 
homogeneización y a partir de ello una falta de 
apertura sobre cómo crear oportunidades. Para 
los docentes de aula dar cuenta de esos están-
dares implica metodologías tradicionales y la 
necesidad de evaluar un mismo rendimiento 
y desempeño con todos los estudiantes. En mi 
experiencia como docente de apoyo he logrado 
que los profes piensen que hay un mapa, que 
los estándares y los objetivos pueden ser el esta-
blecimiento de una garantía de derechos, pero 
hay un mapa en el cual navegar y no aterrizar 
con objetivos grupales, sino con experiencias 
significativas relacionadas con unos contenidos 
curriculares para los estudiantes. (Egresada P. 
Camacho, comunicación personal, 2 de abril 
de 2024)

Asimismo, el saber escuchar y dialogar se con-
sidera fundamental. Por una parte, “estar en cons-
tante diálogo, pues es donde se evidencia que sí es 
un trabajo interdisciplinario” (Egresada L. Sán-
chez, comunicación personal, 4 de septiembre de 
2024). Por otra, se resalta “el saber escuchar a los 
otros profes con estrategias, con inquietudes, donde 
se pueda crear un diálogo conjunto y un trabajo 
colectivo para llegar al mismo objetivo”. El saber 
dialogar en la escuela conduce a destacar avances 
educativos, pues en una de las experiencias narra-
das se encuentran en proceso de “hablar lenguajes 
comunes relacionados con la inclusión, los ajustes, 
las flexibilizaciones, las adaptaciones, la diversifi-
cación, y también, aliado a ello, el reconocimiento 

de la diversidad” (Egresada P. Camacho, comuni-
cación personal, 2 de abril de 2024).

Lo anterior remite a una idea que pone en 
dialogo a la interdisciplinariedad. A partir de los 
datos, puede plantearse que esta sigue siendo un 
ideal en la mayoría de las experiencias narradas; 
constituye un saber por construir y reconstruir 
constantemente. “La interdisciplinariedad no es 
una oportunidad constante (…) los equipos inter-
disciplinarios son fundamentales, pero representan 
desafíos y, en ocasiones, barreras que es necesario 
transitar y superar, así como generar oportunida-
des para que se reduzcan” (Egresada P. Camacho, 
comunicación personal, 2 de abril de 2024).

Reflexiones finales
Los datos analizados evidencian el poco interés de 
muchos de los agentes y actores de la escuela por 
participar en la elaboración y el seguimiento del 
piar. Esta situación revela una falla sistémica en la 
corresponsabilidad educativa. Conviene insistir en 
que los procesos de inclusión no constituyen una 
tarea exclusiva del profesional de apoyo, sino un 
compromiso colectivo frente a nuevas realidades 
por construir. Cuando esta responsabilidad no 
se comparte, el piar se degrada de herramienta 
pedagógica a carga administrativa. Ante este pano-
rama, la labor que desempeñan algunos educa-
dores especiales no puede limitarse a diligenciar 
un documento; persiste el gran reto de ser educa-
dores y agentes de cambio en toda la comunidad 
educativa.

En muchos escenarios educativos parece mante-
nerse vigente la tensión entre el diagnóstico clínico, 
que determina a los sujetos con discapacidad, y un 
enfoque pedagógico en el marco —y en el ideal— 
de una educación digna para todos como derecho. 
A pesar de los avances logrados para que la persona 
con discapacidad sea reconocida como persona, 
estudiante y ciudadano, y para que no anteceda 
la mirada del déficit, persiste la idea de exigir 
el diagnóstico médico para iniciar el piar. Esto 
genera barreras éticas, políticas, epistemológicas 
y didácticas, entre otras. El cambio de paradigma 
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que debe fortalecerse en los procesos educativos 
implica continuar la descentralización del déficit 
para focalizar la atención en la enseñanza, la for-
mación y el aprendizaje.

El piar puede configurarse como una de las 
herramientas para el cambio institucional. Así lo 
mencionaron algunos egresados participantes. Un 
plan construido de manera consciente y colectiva 
por todos los actores no es solo un documento para 
un estudiante, sino un promotor de transforma-
ción institucional. ¿Cómo lograr que el piar con-
duzca a la reflexión sobre las prácticas educativas 
y al replanteamiento del acto de enseñar? ¿Cómo 
construir la corresponsabilidad en este proceso? 
Seguramente es necesario continuar indagando la 
vida escolar actual, con sus retos y transformacio-
nes, para identificar posibilidades y experiencias 
de las cuales aprender.

El valor de los piar radica en su aplicación, no 
únicamente en el trámite, como fue expuesto abier-
tamente en las conversaciones sostenidas con los 
educadores especiales. La eficacia del piar no se 
mide por la formalidad de su diligenciamiento ni 
por el cumplimiento de una norma; los esfuerzos 
no deben centrarse allí, sino en lo que implica su 
desarrollo, su implementación y su incidencia en 
la trayectoria educativa de cada estudiante y en los 
cambios en la enseñanza por parte de los maestros.

En relación con lo anterior, se observa la nece-
sidad de desafiar la noción del piar como objetivo 
central de la labor de los docentes de apoyo. Podría 
constituir el pretexto, el inicio o la motivación para 
un proceso más amplio que impulse la deconstruc-
ción de prácticas excluyentes y abra la puerta a la 
búsqueda de alternativas genuinas de inclusión.

El diálogo y la comunicación entre los docentes 
de apoyo o mediadores, los docentes de área, el 
estudiante y la familia constituyen el factor crucial 
para la utilidad del piar. Sin un diálogo constante, 
el documento se convierte en un simple trámite 
administrativo.

Se cuestiona la obsesión por el registro formal 
del piar por encima de acciones pedagógicas y 
didácticas reales. La propuesta consiste en entablar 

diálogo con aquellos docentes que ya implemen-
tan ajustes y apoyos de manera genuina, incluso 
si no los formalizan en el documento. Esto invita 
a reconocer el valor inherente de su trabajo y a 
aprender de sus experiencias en contextos donde 
no resulta fácil despertar el interés y la participa-
ción; posiblemente, ello daría lugar a nuevas pers-
pectivas frente al piar.

Como dice el dicho: “Una golondrina no llama 
lluvia”. El cambio no vendrá de una sola persona, 
sino de la acción colectiva de los educadores. 
Romper con las estructuras establecidas en las ins-
tituciones, generar reflexión y unirse para impulsar 
un cambio de paradigma constituyen claves fun-
damentales. La analogía de las golondrinas enfa-
tiza que la colaboración y la persistencia pueden 
generar un impacto significativo, incluso cuando 
se inicia con pequeños pasos.

“¿Y si no existiera el piar?” Esta pregunta invita 
a reevaluar el verdadero motor de la inclusión. El 
hecho de que muchos maestros, antes del Decreto 
1421 de 2017, estuvieran dispuestos a apoyar, a 
conocer a sus estudiantes y a transformar sus pers-
pectivas demuestra que el progreso no depende 
exclusivamente de la existencia de un documento. 
El verdadero valor reside en la disposición, en el 
crecimiento del docente, en su reflexión sobre la 
práctica pedagógica, en las políticas instituciona-
les y en el papel de actores fundamentales como 
las familias. Lograr la participación y el reconoci-
miento de los estudiantes con discapacidad o con 
dificultades en el aprendizaje no es tarea de unos 
pocos; constituye un desafío que convoca a todos.

En ocasiones, la herramienta puede percibirse 
como un instrumento de supervisión punitiva más 
que como un recurso para la inclusión, lo cual ha 
llevado a algunas instituciones a tomar decisiones 
que no siempre reflejan el progreso real de los estu-
diantes. La meta del piar —y, en general, de una 
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educación pensada para todos— debe consistir en 
garantizar un proceso de aprendizaje y de partici-
pación inclusivo y efectivo para todos los estudian-
tes, no en la simple validación formal de requisitos. 
La aprobación de los años escolares debe ser el 
resultado del desarrollo y avance de los objetivos 
de aprendizaje, y no una medida destinada a evitar 
posibles repercusiones administrativas.

Cuestionamientos sobre el tablero
¿Cómo fomentar una responsabilidad compartida 
en torno a los piar?

¿El formato del piar, en sí mismo, es lo sufi-
cientemente robusto o necesita complementarse 
con otras herramientas para resultar verdadera-
mente útil?

¿Cómo medir el éxito de un piar más allá de la 
documentación formal?

Si se considera que el piar es una herramienta 
para promover procesos de inclusión, ¿podría ser 
igualmente útil para otros estudiantes que, sin pre-
sentar discapacidad, requieren apoyos?

¿Es fundamental que el educador especial 
lidere el proceso de construcción del piar en las 
instituciones educativas o podrían asumirlo otros 
actores? En ese caso, ¿cuáles serían sus miradas y 
decisiones?

¿Cuál ha sido la incidencia del piar en las insti-
tuciones educativas y en las prácticas de los maes-
tros desde su implementación?

¿Es pertinente pensar en alternativas al piar que 
favorezcan los procesos de inclusión?

¿Cómo transformar las resistencias en partici-
pación activa en la construcción y el seguimiento 
del piar?
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Capacidades Excepcionales y sus Familias (pradif), 
durante los periodos 2021-I y 2022-II (upn, 2021). 
Su objetivo central fue fortalecer las habilidades 
comunicativas a través de la implementación de 
la lectura fácil como estrategia de accesibilidad cog-
nitiva, con el fin de mejorar las oportunidades de 
participación social de un grupo de niños y adoles-
centes con discapacidad intelectual (di), mediante 
la propuesta pedagógica “Leyendo Aprendo” y el 
uso de los lenguajes artísticos como mediadores 
del aprendizaje.

Para iniciar, es pertinente resaltar que pradif es 
un programa adscrito a la Licenciatura en Educa-
ción Especial (lee) de la Universidad Pedagógica 
Nacional (upn), cuyo propósito es contribuir a los 
procesos de inclusión y participación de las perso-
nas con discapacidad (PcD) o talentos o capacida-
des excepcionales y sus familias, desde tres apoyos: 
formativo, orientación informativa y valoración 
pedagógica (Vélez, 2018). El ppi se sitúa en el apoyo 
formativo, puesto que este contribuye al proceso 
de formación de las PcD o talentos o capacidades 
excepcionales y sus familias, así como de profesio-
nales afines a la educación en temas relacionados 
con la inclusión. Ello se relaciona directamente 
con el objetivo principal del proyecto, en cuanto 
busca contribuir al proceso de formación de niños 
y adolescentes con di, garantizar su participación 
social y partir de la lectura fácil como estrategia de 
accesibilidad cognitiva.

A partir de las indagaciones realizadas por el 
equipo, se identificó una problemática relacionada 
con el acceso y la comprensión de la información 
en la población con di, lo que afectaba su partici-
pación social en diferentes contextos. Además, se 
evidenció la necesidad de trabajar las habilidades 
comunicativas, dado que se presentaban dificulta-
des en el lenguaje expresivo. De estas situaciones 
surgió el planteamiento de la siguiente pregunta 
de investigación: ¿cómo fortalecer las habilidades 
comunicativas en un grupo de niños y adolescentes 
con discapacidad intelectual, entre ocho y quince 
años, a partir de la lectura fácil como estrategia de 
accesibilidad cognitiva, con el fin de mejorar las 
oportunidades de participación social?

Fundamentación teórica
Con esta pregunta como guía, se inició la funda-
mentación teórica del proyecto mediante la revi-
sión de planteamientos como los de la 12.ª edición 
de la Asociación Americana de Discapacidades 
Intelectuales y del Desarrollo (Schalock et al., 2021), 
que define la di como limitaciones significativas 
tanto en el funcionamiento intelectual como en la 
conducta adaptativa. Además, se tuvo en cuenta 
el modelo multidimensional (Verdugo y Schalock, 
2010), en el que se consideran todas las dimensio-
nes de la persona y se plantean estrategias perti-
nentes para promover el desarrollo de sus intereses 
y su bienestar, lo que le permite desempeñarse en 
múltiples contextos de su vida cotidiana. En este 
sentido, el ppi se sitúa desde un enfoque social que 
reconoce que el sujeto no se reduce al diagnóstico, 
sino que cuenta con características y habilidades 
que deben considerarse para brindar los apoyos 
necesarios y minimizar las barreras presentes en 
los diferentes contextos.

Por otra parte, el Ministerio de Educación del 
Perú (2001) define las habilidades comunicativas 
como grupos verbales y no verbales mediante los 
cuales se busca lograr un objetivo comunicativo. 
Asimismo, se tuvo en cuenta la perspectiva de 
Sánchez (2016), quien señala que las habilidades 
comunicativas se desarrollan a lo largo de la vida 
con el fin de participar en todas las esferas de la 
comunicación. Por ello, desde este ppi se reconoció 
la necesidad de fortalecer dichas habilidades para 
favorecer la participación y, a su vez, la autonomía.

En consecuencia, fue necesario buscar estrate-
gias que permitieran una mayor comprensión de 
la información. De este modo, se empleó la lectura 
fácil como estrategia de accesibilidad cognitiva, 
definida como “una forma de adaptar la informa-
ción escrita para que esta sea leída y comprendida 
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por personas con discapacidad intelectual” (aspa-
dex Plena Inclusión Galicia, 2019). Así, se entiende 
la lectura fácil como un método de adaptación y 
redacción de materiales que hace accesible la 
información.

Propuesta pedagógica
A partir de lo anterior, se creó la propuesta peda-
gógica “Leyendo Aprendo”, que utilizó la lectura 
fácil como estrategia de accesibilidad cognitiva con 
el fin de implementar talleres pedagógicos orien-
tados al fortalecimiento de las habilidades comu-
nicativas (hablar, leer y escribir) en un grupo de 
niños y adolescentes con di entre ocho y quince 
años. El Ministerio de Educación del Perú (2001) 
expone que “las habilidades básicas que se deben 
dominar para poder comunicarse con éxito son: 
hablar, escuchar, escribir y leer”. No obstante, 
según la información recopilada en observaciones 
y diarios de campo, las mayores dificultades en la 
población con di se presentan en el habla, la lec-
tura y la escritura. Por ello, la propuesta se centró 
en fortalecer estas habilidades mediante el uso de 
la lectura fácil como estrategia de accesibilidad 
cognitiva, con el fin de favorecer la comprensión e 
interpretación de textos, así como la expresión oral 
y escrita, garantizar el acceso a la información y 
generar mayores oportunidades de participación.

Si bien la escucha es una habilidad fundamental 
y estuvo presente en cada uno de los espacios de 
aprendizaje —a través de la lectura en voz alta, el 
seguimiento de instrucciones y la participación en 
diálogos, entre otros—, no constituyó el eje central 
de la propuesta.

Del mismo modo, se hizo uso de los lenguajes 
artísticos (visual, literario y de expresión corporal), 
con sustento en el modelo pedagógico constructi-
vista, que enfatiza el aprendizaje significativo pro-

puesto por Ausubel (1983). Desde esta perspectiva, 
los saberes previos son fundamentales para rela-
cionarlos con los nuevos, interiorizarlos y poste-
riormente ponerlos en práctica. Así, se asumió el 
rol de los educadores especiales como mediadores 
del conocimiento y el de las personas con disca-
pacidad (PcD) como sujetos activos de su propio 
aprendizaje.

La propuesta se dividió en tres módulos (hablar, 
leer y escribir). En cada uno se plantearon diferen-
tes temas que se trabajaron en talleres pedagógicos 
dirigidos a siete niños y adolescentes, siete padres 
y cuidadores, y nueve funcionarios de la Biblioteca 
Central de la upn, para un total de veinte talleres. 
En cuanto a la metodología de investigación, el 
proyecto se orientó por el paradigma sociocrítico, 
el enfoque cualitativo y el tipo investigación-ac-
ción. Se empleó principalmente la entrevista como 
instrumento de recolección de información, junto 
con un instrumento de evaluación de las habilida-
des comunicativas y de la participación social, así 
como planeaciones y evaluaciones de los talleres 
pedagógicos.

Resultados
A continuación, se presentan los resultados de los 
análisis en relación con cada una de las habilida-
des comunicativas y con la participación social en 
los contextos escolar y social.

El fortalecimiento de las habilidades comu-
nicativas generó un impacto en la participación 
social, pues las actividades desarrolladas mediante 
los lenguajes artísticos permitieron identificar 
los intereses y gustos de los participantes. Asi-
mismo, se brindaron estrategias como el trabajo 
en equipo, los espacios de confianza y los rincones 
de lectura, entre otras, que propiciaron la interac-
ción, la expresión de ideas y la comprensión de la 
información.

En la habilidad del habla se evidenció un avance 
en las pautas de comunicación, al emplear un tono 
de voz adecuado y respetar los turnos mediante 
juegos de roles; también se reconoció el cuerpo 
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como medio de expresión. En lectura y escritura, 
los participantes continuaron en la etapa alfa-
bética propuesta por Ferreiro (1979), citada por 
Rodríguez (2021). No obstante, se observó una 
disminución de errores frecuentes como la lectura 
silábica, las omisiones, las adiciones y las sustitu-
ciones. Se constató que la “lectura fácil” posibilitó 
una mayor comprensión de los textos, así como un 
mayor desenvolvimiento y participación social en 
los diferentes contextos en los que se desenvuelven 
los sujetos.

Del mismo modo, Jiménez y Flórez (2013) des-
tacan la lectura como un elemento fundamental 
en los procesos de habla, en la medida en que 
permite al sujeto alcanzar mayor independencia y 
participación. Este aspecto se comprobó mediante 
el uso de materiales adaptados en lectura fácil, lo 
que redujo las barreras de acceso a la información 
escrita. Se observó un avance en la decodificación 
de palabras, lo que favoreció una lectura más fluida 
de frases y textos cortos.

Asimismo, la estrategia no se centró únicamente 
en la decodificación, sino también en la compren-
sión lectora. Para ello se emplearon preguntas de 
comprensión literal e inferencial, apoyos visuales 
y actividades de dramatización que permitieron a 
los niños y adolescentes conectar la información 
leída con su vida cotidiana.

En cuanto a la escritura, los participantes rea-
lizaron ejercicios de producción guiada a partir 
de sus intereses y experiencias, lo que favoreció la 
coherencia y el sentido de los textos. La creación de 
un portador de texto en lectura fácil, elaborado de 
manera colaborativa, constituyó un recurso clave 
para fortalecer el aprendizaje y los procesos de 
escritura, al dar sentido y significado a las palabras. 
Esto permitió que los niños y adolescentes recono-
cieran su producción escrita como valiosa y útil.

De igual manera, se observó un avance en la 
organización de ideas y en la separación de pala-
bras; además, se redujeron errores de inversión de 
grafías y se incrementó el vocabulario empleado en 
los textos. En este sentido, la escritura se consolidó 
como un medio de expresión personal y de cons-

trucción de identidad, al reflejar gustos, emociones 
y experiencias de los participantes.

Igualmente, junto con las familias se elaboró 
una recopilación de relatos de vida que permitió 
reconocer las experiencias de ser padres de una 
PcD y poner en práctica la “lectura fácil”, así como 
resaltar su importancia.

Por otra parte, se evidenció la necesidad de 
brindar estrategias didácticas a padres y cuidadores 
para continuar fortaleciendo las habilidades comu-
nicativas de los participantes desde casa, mediante 
un trabajo conjunto en pro del aprendizaje y 
la participación de los integrantes de “Leyendo 
Aprendo”. Asimismo, se realizaron capacitaciones 
sobre “lectura fácil” dirigidas a los funcionarios de 
la biblioteca, lo que propició la construcción de 
un póster informativo en lectura fácil, con el fin de 
crear espacios más inclusivos dentro de la biblio-
teca y la universidad.

Conclusiones
Desde el rol de educadores especiales en forma-
ción, fue de gran importancia realizar un trabajo 
innovador mediante el uso de la lectura fácil como 
estrategia de accesibilidad cognitiva, debido a que 
se trata de un tema poco conocido en Colombia.

Se observó un impacto en las habilidades 
comunicativas y en la participación social de 
los integrantes de “Leyendo Aprendo”, quienes 
comenzaron a expresar sus ideas, comunicarse con 
su cuerpo y respetar los turnos y las opiniones de 
sus compañeros. Asimismo, leyeron de manera más 
fluida, comprendieron mejor la información y dis-
minuyeron errores frecuentes en la escritura, como 
omisiones, inversiones y sustituciones. Estos avan-
ces se lograron a través del desarrollo de talleres 
pedagógicos que emplearon los lenguajes artísticos 
como mediadores del aprendizaje, lo que brindó 
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la posibilidad de descubrir nuevas habilidades y 
trabajar desde los intereses y la motivación, así 
como crear espacios de confianza y experiencias 
significativas.

Además, el trabajo conjunto con familias y cui-
dadores proporcionó herramientas en beneficio de 
la educación y la participación de la población. 
Del mismo modo, se fortaleció el rol del educa-
dor especial mediante el trabajo interdisciplinar 
con los funcionarios de la Biblioteca Central de la 
upn, a través de procesos de capacitación y gestión 
que permitieron el andamiaje de conocimientos y 
contribuyeron a los procesos inclusivos desarrolla-
dos en este espacio.

Por otro lado, durante la investigación y el desa-
rrollo de la propuesta pedagógica se presentaron 
distintas dificultades que incidieron en la fase ini-
cial del ejercicio investigativo. En primera instan-
cia, surgieron inconvenientes en la conformación 
del grupo de participantes, dado que la convoca-
toria y vinculación de los niños y adolescentes con 
di requirió más tiempo del previsto para ajustar 
el grupo con el que se implementó la propuesta. 
Asimismo, durante el desarrollo de los módulos 
y la implementación de los talleres, algunos par-
ticipantes dejaron de asistir a los encuentros por 
motivos personales, lo que influyó en el proceso y 
exigió ajustes para el cumplimiento de los objetivos 
inicialmente planteados.

Por otra parte, las dinámicas institucionales y la 
disponibilidad de espacios limitaron la realización 
de talleres correspondientes al módulo de escri-
tura, lo que generó una menor cantidad de inter-
venciones en comparación con lo propuesto. Esta 
situación dio lugar a la construcción progresiva de 
diferentes estrategias y ajustes a lo largo del desa-
rrollo de la propuesta pedagógica, con el propósito 
de favorecer la permanencia de los participantes, 
dar continuidad al proceso pedagógico y generar 

un trabajo cooperativo entre todos los actores que 
hicieron parte del proyecto investigativo.

Figura 1.
Kamishibai

Fuente: archivo fotográfico de los autores.

Figura 2.
Portador de texto

Fuente: archivo fotográfico de los autores.
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Figura 3.
Taller de lectura

Fuente: archivo fotográfico de los autores.
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entre los periodos 2021-i y 2023-i. Su interés cen-
tral fue fortalecer los procesos de lectura, escri-
tura y comprensión lectora en jóvenes y adultos 
con discapacidad intelectual (di) entre los diecio-
cho y treinta años, mediante el uso de estrategias 
facilitadoras para el aprendizaje, la literatura como 
mediador pedagógico y la lectura fácil como herra-
mienta de accesibilidad cognitiva.

Es importante indicar que el programa pradif se 
desarrolla en las instalaciones de la upn. Su objetivo 
es brindar atención a personas con discapacidad, 
talentos o capacidades excepcionales y sus fami-
lias, por medio de tres apoyos: apoyo valoración 
pedagógica, apoyo orientación informativa y apoyo 
formativo, en el cual se enmarca el ppi.

El proyecto nació durante el desarrollo del 
Apoyo Formativo de pradif con el grupo Diferentes 
y Habilidosos, en el que se trabajaba con jóvenes 
y adultos con di. Los participantes manifestaban 
que no les gustaba leer porque no comprendían 
lo que leían, ya que los libros, revistas o artículos a 
los cuales accedían manejaban un lenguaje com-
plejo. Esto afectaba de forma directa sus procesos 
de escritura y el acceso a la información.

A raíz de esta situación, el grupo de trabajo 
investigó sus causas y estableció un diálogo con 
autores como Ospina y Rodríguez (2019), Pérez 
y Ávila (2017) y Padilla (2011). Se concluyó que 
los procesos de escritura, lectura y comprensión 
lectora en las personas con di no se desarrollan de 
manera óptima en la etapa de educación básica, 
puesto que, al ser procesos de orden cognitivo supe-
rior, requieren diversos apoyos, estrategias y mate-
rial pedagógico que los docentes de aula regular 
generalmente no implementan o no emplean de la 
forma más adecuada para el trabajo con personas 
con di, debido a que no cuentan con la formación 
o los recursos necesarios.

Una vez estudiados los fenómenos de interés, 
el grupo procedió a investigar antecedentes loca-
les, nacionales e internacionales, con la finalidad 
de identificar las estrategias pedagógicas que per-
mitieran mitigar las dificultades encontradas. Se 
halló que la accesibilidad cognitiva y su rama de 

la lectura fácil son herramientas pedagógicas que 
permiten adaptar la información de los diferentes 
tipos de texto para que esta sea comprensible para 
toda la población. Asimismo, el lenguaje literario 
permite fortalecer las habilidades comunicativas, 
dado que la literatura es un medio para expresar los 
diferentes sentires y pensamientos de las personas.

Terminado el proceso de revisión teórica, se dio 
paso a la estructuración de la pregunta problema, 
que orientó todo el trabajo: ¿Cómo fortalecer los 
procesos de lectura, escritura y comprensión lec-
tora en un grupo de jóvenes y adultos con disca-
pacidad intelectual entre dieciocho y treinta años 
de la ciudad de Bogotá, a partir de la lectura fácil 
como estrategia de accesibilidad cognitiva, con el 
fin de favorecer el acceso a la información y a la 
participación social?

A partir de la pregunta problema se determina-
ron los autores centrales del ppi para la construcción 
del marco teórico: escritura y lectura, propuesta por 
Rodríguez (2018); comprensión lectora, desde la 
perspectiva de Zorrilla (2005); accesibilidad cogni-
tiva, desde Gómez y González, 2018; lectura fácil, 
métodos de redacción y evaluación, de acuerdo 
con García (2012), y las estrategias facilitadoras y 
motivadoras del aprendizaje, según el postulado de 
Melo y Hernández (2014).

Posteriormente, se estructuró la metodología del 
ppi, que inició con la elaboración de la propuesta 
pedagógica titulada En el club de lectura aprendo fácil. 
Esta tuvo como objetivo principal fortalecer los 
procesos de escritura, lectura y comprensión lec-
tora a través de la lectura fácil y de estrategias faci-
litadoras para el aprendizaje. Asimismo, se eligió 
el modelo pedagógico que se implementaría, el 
constructivismo.

La propuesta se consolidó en tres fases: fase 1, 
Estrategias para la escritura y comprensión lectora; fase 2, 
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Análisis, escritura y lectura de textos de interés en lectura 
fácil; y fase 3, Escritura del texto.

Los talleres del club de lectura iniciaron en 
marzo del periodo 2022-I con la implementación 
de la fase 1, “Estrategias para la escritura y com-
prensión lectora”. Comenzaron con ocho partici-
pantes, en quienes se identificó que se encontraban 
en la etapa de lectura y escritura alfabética y que 
su comprensión lectora se ubicaba en un nivel 
literal. A partir de allí se implementaron estrate-
gias pedagógicas para fortalecer dichos procesos 
mediante la lectura fácil y estrategias facilitadoras 
del aprendizaje, tales como lenguajes artísticos 
(visual, corporal y literario), el juego y nuevas tec-
nologías. Del mismo modo, se promovió el trabajo 
colaborativo a través de actividades que involucra-
ron textos informativos, videos, murales, pinturas 
y el cuerpo como medio de expresión y represen-
tación con lenguaje verbal y no verbal.

En la fase 2, “Análisis, escritura y lectura de 
textos de interés en lectura fácil”, los participantes 
analizaron y comprendieron diversos textos que 
les permitieron reconocerse como personas con 
discapacidad, con derechos y deberes que deben 
cumplir dentro de la sociedad, así como identifi-
car posibilidades dentro del campo laboral. Los 
talleres estuvieron mediados por la tecnología, 
específicamente mediante el uso de recursos infor-
mativos visuales, y el juego propició espacios de 
participación que dieron apertura al tema cen-
tral del taller.

En la fase 3, “Escritura del texto”, cada joven 
realizó un escrito con las estrategias brindadas en 
el club de lectura. Dichos textos se crearon según 
los intereses de cada participante y contaron con 
el acompañamiento de las maestras en formación. 
A continuación, se presentan dos imágenes de los 
textos elaborados.

Figura 1 y 2.
Imágenes de la fase 3

Fuente: Acosta et al. (2023, p.19; p.24).
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La propuesta pedagógica finalizó en abril de 
2023-I con un total de diecinueve talleres y el cum-
plimiento de las tres fases, acompañadas por tres 
estrategias pensadas y diseñadas por las maestras 
en formación, las cuales fueron:

•	Cuaderno viajero: se rotaba cada semana entre 
los participantes. Su objetivo se centraba en 
escribir y dibujar sobre un tema asignado o 
de libre elección.

Figura 3.
Cuaderno viajero

Fuente: Acosta et al. (2023, p.09).

•	LeerFlix: cada joven leyó un libro en lectura fácil 
de su interés durante un mes, el cual se rotaba 
al finalizar este tiempo. Se trataba de cuentos 
de amor, animales, historias fantásticas e histo-
rias de vida de mujeres inspiradoras con y sin 
discapacidad. La intención era dar a conocer 
a sus pares y a las maestras en formación lo 
que más les había gustado del libro. Para ello 
se realizaron actividades como “Galería Artís-
tica” y “Personificación”, entre otras.

Figuras 4 y 5.
Exposición

Fuente: Fotografías tomadas en la exposición Con la lectura 
fácil comprendo mejor el mundo (pradif, 11 de noviembre de 
2022). Archivo fotográfico de las autoras.

•	Lectura compartir: cada joven debía leer un 
texto al iniciar los talleres. En la fase 1, las lec-
turas eran elegidas de forma libre por los par-
ticipantes, tomadas de libros, internet u otra 
fuente de información; en la fase 2, cada joven 
debía escribir la lectura que deseaba compartir 
y aplicar las estrategias y los consejos presen-
tados en la fase anterior.
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Figuras 6 y 7.
Cuaderno viajero

Fuente: Imágenes tomadas de Cuaderno Viajero (2022). Archivo fotográfico de las autoras.

Es importante mencionar que todos los talle-
res y estrategias anteriormente mencionados se 
pueden encontrar en la página de la biblioteca de 
la Universidad Pedagógica Nacional, en la pestaña 
del repositorio.6

Cada taller se desarrolló en tres momentos: un 
momento inicial, en el que se realizaron actividades 
motivadoras como “¿Sabías que?” y rompehielos, 
las cuales permitían conocer el estado de ánimo 
y centrar la atención para dar inicio al tema cen-
tral, que se conectaba directamente con el ejercicio 
práctico del momento intermedio; y un momento 
final, en el que se realizaba una socialización o 
plenaria del tema abordado.

6	 Implementación de la lectura fácil en jóvenes y adultos con 
discapacidad intelectual. http://repositorio.pedagogica.edu.
co/handle/20.500.12209/18785

Por último, cada fase propuesta tuvo como 
objetivo permitir el aprendizaje y la implementa-
ción de estrategias y herramientas para la lectura, 
escritura y comprensión lectora de los diferentes 
textos. Esto permitió disminuir las dificultades o 
falencias que los jóvenes y adultos con di presen-
taban al enfrentarse a los diferentes contextos en 
los que se desenvolvían y que estaban permeados 
por el acceso a la información.

Hallazgos
En los tópicos del ppi se halló que, en relación con 
la accesibilidad cognitiva, ningún participante ni 
núcleo familiar tenía conocimiento o acercamiento 
a esta ni a los textos en lectura fácil, lo cual cambió 
con los talleres pedagógicos, puesto que en ellos 
adquirieron herramientas que les permitieron 
conocerla, comprenderla e implementarla en su 
cotidianidad.

En cuanto a las estrategias facilitadoras del 
aprendizaje, los participantes y sus familias perci-
bían el juego, el arte y la tecnología como estra-
tegias de entretenimiento o comunicación; sin 
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embargo, esta percepción cambió con los talleres. 
Los jóvenes comprendieron que, mediante el uso 
adecuado de estas estrategias, se pueden generar 
procesos de enseñanza-aprendizaje.

En lo que respecta a la lectura y la escritura, 
los participantes permanecieron en la misma 
etapa alfabética con la que iniciaron; sin embargo, 
adquirieron estrategias que les permitieron superar 
algunas dificultades que presentaban en cada uno 
de los procesos, tales como sustituciones, manejo 

del espacio, caligrafía, ortografía, pronunciación 
y conciencia fonológica.

En cuanto a la comprensión lectora, los par-
ticipantes lograron avances en sus procesos. Los 
jóvenes que terminaron el proceso o asistieron 
a la mayoría de los talleres iniciaron en el nivel 
literal y transitaron al nivel inferencial y, en algu-
nos casos, al nivel crítico, como se evidencia en el 
siguiente gráfico.

Figura 8.
Niveles de comprensión lectora y sus procesos

Niveles de comprensión 
lectora y sus procesos.

Nivel literal 
Identifica la información que está 

explícitamente en el texto

Identifican hechos.
Recuerdan información.
Siguen instrucciones. 

Nivel inferencial.
Utiliza la información del texto y su 
conocimiento previo para deducir 

lo que no está explícito.

Realizan inferencias de: 
significados, sucesos, 

acciones y 
comportamientos.

Nivel Crítico 
El lector no solo entiende lo que 
dice y lo que significa, sino que 

también evalúa la calidad.

Expresan sus opiniones.
Evaluan la información recibida.

Conectan el conocimiento previo.

Fuente: elaboración propia a partir de Acosta et al. (2023).
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Por último, en la participación social los jóve-
nes avanzaron en la toma de decisiones. Se evi-
denció que, al inicio, las participaciones eran 
mínimas: solo intervenían cuando se les pregun-
taba o cuando nadie más lo hacía; en cuanto a 
las participaciones familiares, eran escasas. Al 
concluir el proceso se observó que cada uno par-
ticipaba de manera voluntaria, implementaba el 
respeto del turno y se involucraba en la toma de 
decisiones y en conversaciones familiares, socia-
les y académicas.

Conclusión
Para finalizar, como licenciadas identificamos 
que la propuesta pedagógica “En el club de 
lectura aprendo fácil” fue un espacio en el que 
la accesibilidad cognitiva, la lectura fácil y las 
estrategias facilitadoras del aprendizaje fueron 
elementos poderosos que facilitaron procesos de 
enseñanza y aprendizaje significativos. A su vez, 
promovió la interacción entre pares, la partici-
pación y la autodeterminación. Asimismo, los 
participantes lograron reconocerse como perso-
nas con discapacidad intelectual, con derechos 
y deberes que les aseguran ser sujetos activos 
dentro de la sociedad.
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Pequeñas revoluciones pedagógicas que confirmaban que, 
con la mirada adecuada, las potencialidades emergen.

R. L. Schalock y M. A. Verdugo 
(2003) y Verdugo (2009) 

Resumen
Este artículo presenta los resultados del proyecto 
de investigación “Programa de Apoyos para las 
Personas con Discapacidad y sus Familias (pradif)” 
(Fuentes et al., 2016), específicamente la creación 
de la batería de valoración pedagógica (bavape), 
desarrollada por estudiantes de la primera cohorte 
del programa pradif de la Licenciatura en Educa-
ción Especial de la Universidad Pedagógica Nacio-
nal durante los años 2015-2016.

La bavape surge como una propuesta para 
repensar la forma en que se comprenden los pro-
cesos de aprendizaje. Durante la investigación se 
consolidó un instrumento con actividades peda-
gógicas diseñadas para visibilizar las habilidades 
y reconocer las potencialidades de los estudiantes 
desde las diferentes dimensiones del desarrollo. A 
su vez, y de acuerdo con las particularidades de 
cada discapacidad, en el documento se sugieren 
orientaciones para la implementación de las acti-
vidades propuestas.

Introducción
Ante la mirada tradicional que la sociedad ha 
tenido sobre las personas con discapacidad (PcD), 
centrada en sus limitaciones y en lo que se presume 
que no pueden alcanzar en contextos educativos, 
dadas sus particularidades o diagnóstico, se creó el 
apoyo valorativo en el marco de la fundación del 
programa pradif. Su objetivo es identificar habi-

7	 Licenciada en Educación Especial, Universidad Pedagógica 
Nacional. lee_mvelez270@pedagogica.edu.co

8	 Doctora en Educación, Universidad Pedagógica Nacio-
nal. Docente titular, Universidad Pedagógica Nacional.  
lvelez@pedagogica.edu.co

lidades de las PcD mediante una batería de valo-
ración pedagógica para establecer un informe que 
detalle las habilidades y potencialidades de los estu-
diantes, con los apoyos pertinentes, el cual pueda 
ser implementado por las familias y los docentes 
en las instituciones escolares.

El artículo explora los conceptos de batería 
de valoración pedagógica, las dimensiones del 
desarrollo, los dispositivos de aprendizaje, el uso 
del instrumento y la metodología pensada para 
su implementación, junto con la estructura de la 
bavape9. Para finalizar, se detallan las conclusiones y 
proyecciones elaboradas con base en los resultados 
obtenidos durante el tiempo de implementación.

Fundamentación teórica
La valoración pedagógica es un proceso integral 
de evaluación que busca identificar habilidades 
y potencialidades de los niños y niñas en etapa 
escolar. La bavape es una herramienta sistemática 
compuesta por actividades previamente planeadas 
y un instrumento diseñado para explorar las habi-
lidades y potencialidades de los niños y niñas con 
discapacidad en etapa escolar.

A diferencia de la valoración psicológica —que 
va del individuo al contexto—, la valoración peda-
gógica “parte de la situación educativa (aspectos 
didácticos, competencias curriculares, contextos) 
y se dirige al individuo en que dichos aspectos se 
concretan” (Fernández-Barroso, 1991, p. 3). Esta 
perspectiva resulta clave para fundamentar la 
bavape, ya que permite integrar los factores peda-
gógicos que inciden en el aprendizaje y el desarro-

9	 Para más información acerca de la bavape, consultar el pro-
grama pradif de la Universidad Pedagógica Nacional. Correo 
electrónico: pradif@pedagogica.edu.co. Calle 72 #11-86, 
Oficina Salas Arturo Camargo upn.
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llo del estudiante, y aporta criterios valiosos para la 
adaptación curricular y la intervención educativa.

Desde una perspectiva crítica e inclusiva, 
Ángela Valenzuela (2008) plantea que la valora-
ción pedagógica no puede limitarse a la medición 
de desempeños, sino que debe reconocer las tra-
yectorias, los contextos y las formas de saber que 
portan los y las estudiantes, especialmente aquellos 
históricamente marginados. Su propuesta busca 
contrarrestar lo que denomina subtractive schooling, 
es decir, una escolarización que invalida los sabe-
res culturales y comunitarios de los estudiantes. 
En este sentido, la valoración pedagógica debe ser 
un proceso dialógico, situado y ético que poten-
cie el aprendizaje desde la identidad, la historia y 
la lengua del educando. Este enfoque aporta a la 
bavape una dimensión socioeducativa que permite 
comprender al estudiante más allá de sus resultados 
académicos y reconocer su subjetividad y diversi-
dad como condiciones para la enseñanza efectiva 
(Valenzuela, 2008).

El instrumento de la bavape se consolidó 
teniendo en cuenta dos elementos: en primer 
lugar, las dimensiones socioafectiva, cognitiva, 
comunicativa, corporal y sensoriomotriz; en 
segundo lugar, los dispositivos básicos del apren-
dizaje: atención, memoria, percepción, concen-
tración y motivación.

Las dimensiones del desarrollo contribuyen al 
aprendizaje global. En la bavape se tienen en cuenta 
la dimensión cognitiva —relacionada con la adqui-
sición de nuevos saberes y procesos intelectuales—, 
la corporal —referida al desarrollo físico y motriz 
grueso y fino—, la comunicativa —vinculada al 
desarrollo del lenguaje y la comunicación—, la 
socioafectiva —que abarca las relaciones socia-
les, la gestión de emociones, el autoconcepto y la 

personalidad— y la sensoriomotriz —que, en la 
concepción de Piaget (1973), se refiere a la com-
prensión del entorno mediante los sentidos y la 
acción motora—. Cada una de estas dimensiones 
se interrelaciona con las demás, de modo que un 
desarrollo equilibrado en todas ellas favorece el 
aprendizaje integral de los niños en edad escolar.

Los dispositivos básicos del aprendizaje son 
procesos cognitivos esenciales que habilitan la 
adquisición de nuevos conocimientos. Se definen 
como “condiciones del organismo necesarias para 
llevar a cabo un aprendizaje cualquiera, incluido el 
aprendizaje escolar”. En la clasificación clásica de 
Azcoaga y Mejía (2008), estos dispositivos se agru-
pan en cuatro categorías principales: motivación, 
atención, sensopercepción y memoria.

Uso de la batería
La bavape establece la siguiente ruta para su apli-
cación: primero, se realiza una entrevista inicial 
cuyo objetivo es efectuar una caracterización del 
estudiante y su familia al ingresar al programa; 
en segundo lugar, se elabora una planeación de 
actividades en la que, a partir de una actividad 
con varias tareas, se propone el ajuste que puede 
requerir cada estudiante según el tipo de discapa-
cidad; en tercer lugar, se aplica el instrumento en 
el momento de realizar la valoración pedagógica; 
y, por último, se redacta el informe que se presen-
tará a las familias, en el que se detallan las habili-
dades y potencialidades, con el fin de que pueda 
ser llevado al colegio y el equipo pedagógico tome 
decisiones informadas respecto del tipo de ajustes 
que requiere cada estudiante en relación con sus 
habilidades y potencialidades.
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Figura 1. 
Ruta para la bavape

Fuente: elaboración propia.

A continuación, se presenta el instrumento que 
orienta la valoración pedagógica individual de 
cada estudiante. Es fundamental que el proceso 
se realice en duplas: mientras un(a) educador(a) 
especial desarrolla las actividades con el niño o la 
niña, el otro(a) se encarga de diligenciar el instru-
mento. Al final, ambos lo revisan para comple-

mentarlo y redactar el informe que será socializado 
con las familias. Cuando se evidencie una barrera, 
se deben consignar las estrategias utilizadas por 
el profesional que aplicó la prueba y los apoyos 
que el estudiante pueda requerir en el futuro para 
minimizar la brecha.
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Instrumento bavape

Tabla 1.
Instrumento bavape

INSTRUMENTO bavape

Dimensión dba Observaciones

Cognitiva Atención (selectiva, dividida, focalizada, voluntaria, 
involuntaria)

Pensamiento (concreto, simbólico, abstracto)

Memoria (largo, corto plazo, selectiva, semántica, epi-
sódica, declarativa, de trabajo)

Sensorial Percepción visual (movilidad ocular, percepción de 
color, memoria visual)

Motivación

Percepción auditiva (discriminación de fonemas, per-
cepción de la instrucción)

Comunicativa Lenguaje (fase lingüística, prelingüística, nivel fonoló-
gico, nivel semántico, nivel morfosintáctico o construc-
ción de frases)

Comunicación (verbal, no verbal, expresión corporal)

Corporal Noción de espacio (derecha, izquierda, arriba, abajo, 
relación al lado, debajo, encima, debajo)

Observaciones generales:
En este espacio se debe tener en cuenta la interacción social durante el ejercicio valorativo para consignar las 
observaciones correspondientes a la dimensión socioafectiva del o la estudiante con discapacidad.

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones
La batería de valoración pedagógica bavape cons-
tituye un aporte relevante al campo de acción de 
la educación especial al ofrecer una herramienta 
que permite visibilizar las habilidades y potenciali-
dades de los estudiantes con discapacidad en rela-
ción con las distintas dimensiones del desarrollo. 

Aunque no garantiza por sí sola la participación 
educativa, proporciona a los docentes de diversas 
áreas orientaciones valiosas para identificar ajus-
tes didácticos y metodológicos que favorezcan el 
aprendizaje.

El rol del educador especial adquiere un lugar 
central en la implementación de la bavape, al actuar 
como mediador en la interpretación de los resul-
tados y en la construcción de apoyos pertinentes. 
Su labor no se limita a aplicar el instrumento, sino 
que implica acompañar a otros profesionales en 
el diseño de estrategias que respondan a las nece-
sidades reales de los estudiantes. Esto fortalece 
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prácticas pedagógicas corresponsables y el trabajo 
interdisciplinar en contextos educativos diversos.

La implementación de la bavape robustece el 
servicio que pradif brinda a las familias al ofrecer 
información clara, estructurada y pertinente sobre 
las habilidades, potencialidades y necesidades edu-
cativas de sus hijos e hijas. Este insumo facilita la 
comprensión de las decisiones pedagógicas adopta-
das y de los apoyos que pueden implementarse en 
el aula. En este sentido, la bavape contribuye a con-
solidar vínculos de confianza entre la escuela y la 
familia, al reconocer a esta última como una aliada 
esencial en el acompañamiento de los procesos de 
aprendizaje de niños y niñas con discapacidad.

Proyecciones
Para continuar con el ejercicio de aporte a los 
procesos de inclusión, se propone fortalecer la 
bavape y estructurarla en dos niveles: el primero, 
ya elaborado en su nivel básico, tiene en cuenta las 
dimensiones y los dispositivos básicos del apren-
dizaje; el segundo, como propuesta que surge tras 
diez años de implementación, busca consolidar 
nuevas categorías y elementos más específicos de 
análisis, teniendo en cuenta los derechos básicos de 
aprendizaje y las áreas obligatorias según el men. 
Con ello se pretende valorar pedagógicamente, 
por ciclos, a los estudiantes en etapa escolar y con-
tribuir con un informe específico de habilidades, 
potencialidades y oportunidades de aprendizaje 
por áreas y competencias, de modo que se incida 
de forma corresponsable en las exigencias de los 
diversos actores (sociedad, establecimientos educa-
tivos, familia y estudiantes con discapacidad) que 
hacen parte del proceso.
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pradif: diez años de 
investigación formativa 

desde la educación especial
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Resumen
Este artículo analiza la evolución de las investigaciones formativas 
en el Programa de Apoyos para Personas con Discapacidad y/o 
Talentos o Capacidades Excepcionales (pradif) de la Licenciatura 
en Educación Especial (lee) de la Universidad Pedagógica Nacional 
(upn). Durante diez años (2015-2024), pradif ha creado una cultura 
de investigación que articula la enseñanza, la práctica y el impacto 
social, hasta consolidarse como un modelo en educación inclusiva y 
pedagogía de las diferencias.

Se estudiaron trece trabajos de grado y se identificaron cambios y 
tendencias en las investigaciones, desde la inclusión familiar y comu-
nitaria hasta temas actuales como la accesibilidad cognitiva, la educa-
ción sexual integral y la interseccionalidad. Los resultados muestran 
un predominio del enfoque cualitativo y de la investigación-acción 

1	 Docente, Licenciatura en Educación Especial, Universidad Pedagógica Nacional. 
mlparra@pedagogica.edu.co

2	 Estudiante de séptimo semestre, Licenciatura en Educación Especial, Universidad 
Pedagógica Nacional. mframosl@upn.edu.co
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participativa, lo que evidencia que la práctica se ha 
convertido en un espacio para aprender, investigar 
y transformar la sociedad y la cultura.

pradif contribuye de manera significativa a 
la formación de educadores especiales, pues les 
proporciona herramientas para desarrollar una 
postura crítica, reflexiva y empática. Este artículo 
sostiene que la investigación formativa en este con-
texto impulsa una educación especial centrada en 
los derechos, la diversidad y la justicia social, lo 
que confirma que la universidad pública es una 
fuente de conocimiento pertinente e innovación 
pedagógica.

Palabras clave: investigación formativa; edu-
cación especial; inclusión, diversidad

Introducción
En los últimos años, la investigación formativa 
ha adquirido gran relevancia en la formación 
de docentes en América Latina. La creación de 
conocimiento sobre educación no solo responde 
al desafío de mejorar la calidad, sino que también 
contribuye al fortalecimiento de la identidad profe-
sional docente y al desarrollo del pensamiento crí-
tico. Para Rojas y Aguirre (2015), la formación en 
investigación debe entenderse en relación con las 
condiciones del entorno, la política y la cultura de 
las universidades, concebidas como espacios donde 
el conocimiento se convierte en acción social.

En este contexto, el Programa pradif, creado en 
la upn en 2015, constituye una experiencia signifi-
cativa en la lee. Se originó a partir del trabajo de 
grado “Programa de Apoyos para las Personas con 
Discapacidad y sus Familias”, un proyecto de acom-
pañamiento académico y humano que articula 
a estudiantes, profesores, personas con discapaci-
dad y familias en procesos de formación, orienta-
ción y evaluación. Con el tiempo, el programa se 
consolidó como una red de investigación y acción 
formativa que integra la enseñanza, la práctica y 
el impacto social.

Este artículo presenta los aprendizajes cons-
truidos, los cambios implementados y los aportes 

de pradif a la investigación formativa. Para ello, 
se revisaron y analizaron trece trabajos de grado 
desarrollados entre 2015 y 2024, cuyos resultados 
muestran que la investigación se configura como 
una práctica transformadora de la educación 
(Acosta et al., 2023; Aldana et al., 2019; Amador 
et al., 2020; Bulla et al., 2018; Carrión et al., 2021; 
Cortés, 2024; Fuentes et al., 2015; Guacaneme y 
Triana, 2021; Jaramillo et al., 2022; Meléndez, 
2024; Morales y Sora, 2019; Neuta et al., 2025; 
Tovar et al., 2020).

Bases teóricas de la 
investigación formativa
La investigación formativa es una modalidad peda-
gógica que permite a los estudiantes aprender a 
investigar mediante la práctica, con el acompa-
ñamiento de profesores que orientan la reflexión 
sobre métodos, ética y producción de conoci-
miento (Restrepo-Gómez, 2002, como se cita en  
Cante et al., 2023). No busca formar investigadores 
profesionales, sino promover en los estudiantes la 
capacidad de comprender críticamente la realidad, 
transformar su práctica y generar conocimiento 
pertinente.

Según Cante et al. (2023), las concepciones 
y prácticas docentes en torno a la investigación 
formativa constituyen la base para articular ense-
ñanza e investigación con miras a la transforma-
ción social, lo que favorece el diálogo permanente 
sobre la experiencia, la reflexión y la acción educa-
tiva. En este sentido, el educador-investigador no 
se limita a aplicar métodos, sino que interpreta su 
entorno y resignifica su práctica desde una pers-
pectiva crítica orientada a la emancipación.

En la Educación Especial, la investigación 
formativa resulta fundamental porque posibi-
lita comprender las diferencias humanas como 
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oportunidades de aprendizaje. Esta es la apuesta 
de pradif: articular investigación, acción y acom-
pañamiento en entornos diversos, conectando el 
saber académico con las necesidades reales de las 
personas con discapacidad y sus familias.

Metodología
Para este análisis se adoptó un enfoque cualitativo, 
descriptivo e interpretativo. Se revisaron los trece 
(13) trabajos de grado desarrollados en pradif entre 
2015 y 2024, los cuales constituyeron la base docu-
mental del estudio, y se organizaron según temas 
de investigación, población, enfoque metodológico 
y principales aportes.

La información se sistematizó en una línea de 
tiempo y en tres tablas comparativas que eviden-
cian la evolución temática, los aportes del pro-
grama y los desafíos proyectados. Asimismo, se 
establecieron categorías de análisis: formación 
docente, inclusión social, accesibilidad cognitiva, 
género y derechos humanos.

Cómo ha evolucionado la 
investigación en pradif (2015-2024)
La trayectoria del programa se organiza en cinco 
etapas que evidencian su crecimiento y la diver-
sificación temática, así como la consolidación de 
pradif en la formación investigativa de educado-
res especiales.

Tabla 1.
Temas de investigación y cómo han cambiado (2015-2024)

Etapa Periodo Enfoque Temas representativos

Fundacional 2015-2017 Gestión y ciudadanía Inclusión familiar, participación y proyecto 
de vida

Institucional 2018-2019 Cultura universitaria e 
inclusión

Fortalecimiento de prácticas inclusivas en 
la upn

Formativa 2020-2021 Pedagogía y didáctica Conductas adaptativas y habilidades 
sociolaborales

Innovadora 2022-2023 Accesibilidad cognitiva Lectura fácil, materiales didácticos accesibles
Interseccional 2024 Diversidad y género Educación sexual integral, cuidado y derechos

Fuente: elaboración propia.

Estos hallazgos muestran que pradif ha alcan-
zado un proceso de maduración que lo posiciona 
como un espacio formativo para la investigación. 
Los trabajos de grado no se limitan a reproducir 
marcos teóricos, sino que emergen de la observa-
ción y la reflexión sobre las experiencias vividas 
por los participantes del programa.

Las investigaciones abordan temáticas diversas, 
como sexualidad, arte, accesibilidad y autonomía, 
lo que demuestra la capacidad del programa para 
responder a los desafíos de la educación inclusiva.

Enfoques metodológicos y 
cultura de investigación
El análisis de los trece trabajos de grado evidencia 
el predominio de enfoques cualitativos, en par-
ticular del paradigma sociocrítico y de la inves-
tigación-acción participativa (iap). Este hallazgo 
coincide con lo planteado por Cante et al. (2023), 
quienes sostienen que la investigación formativa 
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exige metodologías que privilegien la reflexión 
sobre la práctica y la participación activa de los 
sujetos involucrados.

En pradif, cada trabajo de grado constituye 
un proceso en el que el estudiante asume un rol 
protagónico en la comprensión de los fenómenos 
educativos. Las experiencias formativas surgen del 
diálogo entre profesores, personas con discapaci-
dad, familias y comunidades, lo que fortalece el 
sentido ético y político de la investigación.

En consecuencia, la práctica deja de ser un 
requisito académico para convertirse en un proceso 
transformador. Como señalan Cante et al. (2023), en 

el artículo “Discursos y prácticas en la formación 
investigativa de los docentes”, “el maestro investi-
gador une su práctica con la investigación, el que 
es decisivo pone a prueba su conocimiento y sus 
habilidades para crecer en todos los sentidos” (p. 5).

Aportes de pradif a la formación 
del educador especial
pradif ha contribuido de manera significativa a 
la formación integral del educador especial de la 
upn, al fortalecer sus capacidades investigativas, 
reflexivas y relacionales. Estos aportes se sintetizan 
en cinco dimensiones:

Tabla 2.
Lo que pradif aporta a la formación del educador especial

Dimensión Aporte principal Ejemplo Impacto

Académica Integración entre teoría y prác-
tica investigativa

Espacios de formación pedagógica para 
la calidad de vida (2019)

Fomenta la investigación en 
pregrado

Pedagógica Diseño de materiales accesibles 
y estrategias inclusivas

colepa: Colombia entre Letras y Pala-
bras (2024)

Avance en accesibilidad 
cognitiva

Social Participación activa de familias 
y cuidadores

Programa de Apoyos para Personas con 
Discapacidad (2015)

Promueve redes de apoyo 
familiar

Institucional Transformación de la cultura 
inclusiva universitaria

pradif y su aporte al fortalecimiento de 
las culturas inclusivas (2018)

Incidencia en políticas de 
inclusión

Investigativa Consolidación de una cons-
tante en formación investigativa pradif-lee

Producción sostenida de 
conocimiento

Fuente: elaboración propia.

Retos y planes para el futuro
Aunque los avances son significativos, el análisis 
permitió identificar desafíos que orientan el hori-
zonte de los próximos diez años (2025-2035), entre 

ellos la sistematización de resultados, el fortaleci-
miento de la interdisciplinariedad, la ampliación 
de la accesibilidad digital y la proyección social.
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Tabla 3.
Retos y planes de pradif para los próximos diez años

Categoría Retos identificados Proyección

Sistematización Limitada publicación de resultados Generar esfuerzos por publicar los 
resultados

Interdisciplinariedad Escasa articulación con otras áreas Vincular arte, otras licenciaturas, salud y 
tecnología

Accesibilidad digital Pocos proyectos en entornos virtuales Desarrollar plataformas accesibles
Proyección territorial Concentración en la upn Bogotá Ampliar redes interuniversitarias y rurales

Fuente: elaboración propia.

Estos desafíos plantean la necesidad de forta-
lecer la articulación entre práctica e investigación 
y de orientar la formación hacia una perspectiva 
ética, reflexiva e interdisciplinaria.

Discusión
El caso de pradif confirma que la investigación 
formativa trasciende la condición de estrategia 
metodológica y se configura como una práctica 
emancipadora. Permite a los educadores reflexio-
nar sobre su labor, producir conocimiento per-
tinente y transformar los contextos en los que 
intervienen.

Rojas y Aguirre (2015) afirman que la forma-
ción en investigación busca fortalecer la capacidad 
de comprender y actuar sobre los contextos locales 
y regionales, lo cual se evidencia en la trayecto-
ria de pradif, donde cada proyecto surge de una 
necesidad concreta y ofrece a la comunidad una 
respuesta educativa transformadora.

Asimismo, la experiencia reafirma que la uni-
versidad pública puede constituirse en un espacio 
de investigación con sentido humano, en el que el 
conocimiento se construye con las personas y no 

sobre ellas. Esta perspectiva coincide con Gremmo 
y Gérard (2008), en la medida en que integra la 
enseñanza de métodos con el autoaprendizaje y la 
experimentación colectiva.

Conclusiones
Durante diez años, pradif ha creado una comuni-
dad académica comprometida con la investigación 
formativa y la educación inclusiva. Su trayectoria 
demuestra que la Licenciatura en Educación Espe-
cial de la Universidad Pedagógica Nacional no solo 
forma docentes, sino educadores-investigadores 
capaces de comprender, interpretar y transformar 
las realidades sociales desde la educación.

El impacto del programa trasciende el ámbito 
universitario, pues contribuye a la construcción de 
redes de apoyo para personas con discapacidad, 
familias, comunidades educativas e instituciones. 
La proyección futura apunta a ampliar su inci-
dencia a nivel nacional e internacional, mediante 
la sistematización de experiencias y la difusión de 
resultados en redes académicas.

De este modo, pradif se consolida como un 
referente para la construcción de una educación 
especial centrada en los derechos, la equidad y la 
diversidad, en coherencia con los principios de la 
Universidad Pedagógica Nacional y con las reali-
dades educativas de América Latina.
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 La educación sexual 
integral: aportes a la 
educación especial

Andrea Rodríguez Vega1

María Fernanda Cortés Pulido2

Este artículo presenta los resultados del proyecto pedagógico investi-
gativo titulado “Propuesta de formación en Educación Sexual Integral 
para personas con discapacidad: una construcción desde la Educación 
Especial” (Cortés, 2024), orientado a la formulación e implementación 
de una propuesta de formación que abordó la sexualidad dirigida a 
jóvenes y adultos con discapacidad intelectual (di), trastorno del espec-
tro autista (tea) y discapacidad psicosocial, vinculados al Programa de 
Apoyos para Personas con Discapacidad y sus Familias (pradif) de la 
Universidad Pedagógica Nacional. En el proceso de lectura de nece-
sidades del contexto se identificaron barreras culturales, familiares y 
educativas que limitan el ejercicio autónomo de la sexualidad en la 
población con discapacidad (PcD), expresadas en prácticas de infan-
tilización, negación de la toma de decisiones y silenciamiento de sus 
deseos y necesidades afectivo-sexuales.

1	 Docente, Licenciatura en Educación Especial, Universidad Pedagógica Nacional. Estu-
diante del Doctorado Interinstitucional en Educación, upn. Magíster en Educación, 
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2	 Licenciada en Educación Especial, Universidad Pedagógica Nacional.  
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Esto se explica porque la sexualidad de las per-
sonas con discapacidad ha estado históricamente 
atravesada por imaginarios de asexualidad, depen-
dencia e infantilización que restringen su derecho 
al ejercicio autónomo de su cuerpo, sus afectos y su 
proyecto de vida. Por lo tanto, en algunos contextos 
familiares y educativos persisten prácticas de sobre-
protección que derivan en el control de decisiones 
reproductivas, la negación de relaciones de pareja 
y el desconocimiento, por parte de las PcD, de su 
capacidad de autodeterminación. Evidencia de 
ello fue la decisión de varias familias de esterilizar a 
mujeres y hombres con discapacidad, producto de 
los temores que generó en las personas cuidadoras la 
exploración corporal durante la adolescencia. Este 
tipo de acciones generó en las PcD baja autoestima 
asociada a su imagen corporal. Estas experiencias 
revelaron la necesidad de crear propuestas forma-
tivas desde la educación especial (ee) para abordar 
la sexualidad desde una perspectiva integral y de 
derechos, reconociendo la importancia de contribuir 
al ejercicio libre y responsable de la sexualidad en 
jóvenes y adultos con discapacidad.

De modo que, en el desarrollo de la investiga-
ción, la sexualidad se asumió como un derecho y 
una dimensión constitutiva del ser humano que 
articula los componentes biológicos, emocionales, 
sociales, culturales y políticos. Esta comprensión se 
alinea con la perspectiva de la salud sexual como 
construcción social y simbólica, donde la experien-
cia sexual no se reduce a la genitalidad, sino que 
involucra identidad, vínculos, placer, comunica-
ción y regulación emocional (Ministerio de Salud 
y Protección Social, 2017). Desde esta mirada, la 
sexualidad se configura a lo largo del ciclo vital 
mediante interacciones con los contextos fami-
liares, educativos y culturales, los cuales median 
significados, normas y posibilidades del ejercicio 
relacional que establecen los seres humanos.

En este sentido, la Educación Sexual Integral (esi) 
se ubica como un enfoque pedagógico que articula 
derechos sexuales, ciudadanía sexual, diversidad, 
relaciones, placer y prevención de violencias, y pro-
mueve el consentimiento, la autonomía corporal y 
el reconocimiento de límites (Guttmacher Institute y 
unfpa, 2017). Esta perspectiva dialoga con estudios 
que evidencian que el acceso a procesos formativos 
en sexualidad favorece a jóvenes y adultos con dis-
capacidad, pues cuentan con mayor conocimiento 
corporal, reconocimiento de derechos y conductas 
sexuales más responsables.

Esta visión se complementa con la comprensión 
de la discapacidad desde el modelo social, al reco-
nocer su carácter relacional y político, producido 
por barreras sociales, culturales y actitudinales 
que restringen la participación (Palacios, 2008). 
Por consiguiente, se articula con la perspectiva de 
derechos humanos, que reconoce a las personas 
con discapacidad (PcD) como sujetos de dignidad 
y agencia, capaces de tomar decisiones sobre sus 
vidas y el ejercicio de su sexualidad.

Hablar de sexualidad en el campo de la educa-
ción especial ha sido históricamente un territorio 
de silencios, incomodidades y delegaciones hacia la 
familia o el ámbito clínico. Sin embargo, la expe-
riencia investigativa mostró que la sexualidad no 
es un contenido periférico, sino un eje formativo 
que tensiona y transforma el sentido mismo de la 
educación especial. El proceso pedagógico desa-
rrollado con jóvenes y adultos con di, tea y dis-
capacidad psicosocial permitió comprender que 
educar en sexualidad es, en realidad, educar en 
autonomía, ciudadanía y dignidad.

El proceso investigativo se orientó a partir de los 
planteamientos de la investigación-acción partici-
pativa (iap). Esta elección no solo fue técnica, sino 
política, ya que implicó reconocer a las PcD como 
sujetos epistémicos, capaces de producir conoci-
miento sobre su propia experiencia. En este sen-
tido, el ejercicio de observación orientó la reflexión, 
la acción y la transformación en los sujetos y en la 
investigadora de manera simultánea.

A partir de estos elementos se diseñó una pro-
puesta pedagógica en la cual se habilitaron espacios 
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formativos para hablar del cuerpo, las emociones, 
los límites y los vínculos. Las PcD no solo compren-
dieron estos contenidos, sino que reconfiguraron 
su posición subjetiva, al reconocerse como sujetos 
capaces de decidir, expresar límites y ejercer auto-
cuidado. Este hallazgo amplió el horizonte de la 
educación especial y aportó a la construcción de 
ciudadanía sexual como propósito formativo.

La propuesta pedagógica se estructuró en 
cuatro momentos: reflexión y autorreflexión, cons-
trucción, aplicación del conocimiento y compartir 
saberes, los cuales se articularon temáticamente 
con aquellos elementos conceptuales que se con-
sideraron centrales para la implementación de la 
propuesta de Educación Sexual Integral, como se 
presenta en la siguiente figura.

Figura 1.
Esquema de la propuesta pedagógica

Emociones
Autoconocimiento I
Autocuidado (Límites y 
rutina de cuidados) 

Reflexión y 
autorreflexión

Identidad y expresión de 
género

Riesgo y respuesta al 
riesgo

Toma decisiones.
Orientación Sexual
Autoconocimiento II 
(Yo opino)

Construcción
Estrategias de 
supervivencia y cita.

Comprender la 
importancia de las 
estrategias de 
supervivencia para la 
vida cotidiana.

Emplear el cuerpo como 
herramienta para la 
creación de un 
ambiente de 
aprendizaje 
estimulando la 
conciencia corporal.

Aplicando 
conocimiento

Evaluar saberes con 
escenarios reales.

Demostrar los 
conocimientos 
adquiridos durante los 
talleres en un círculo de 
la palabra.

Construir respuestas 
conjuntas desde el 
trabajo colaborativo.

Compartir saberes

Fuente: elaboración propia.

Cada uno de los momentos y las temáticas 
desarrolladas se interpelaron mediante el trabajo 
corporal, el cual se convirtió en mediador peda-
gógico. Al nombrar las partes del cuerpo, iden-
tificar las sensaciones, diferenciar las formas de 
comportamiento en distintos contextos, recono-
cer las emociones y definir límites, se integraron 
las dimensiones cognitivas, afectivas y sociales de 
las PcD. Esto generó aprendizajes significativos en 
la población, debido a la articulación de apoyos 
visuales, mediaciones concretas y experiencias 
situadas.

Las sesiones de taller implementadas en la pro-
puesta pedagógica funcionaron como espacios de 
producción de saber, donde las vivencias corpora-
les, los relatos y las interacciones cotidianas se con-
virtieron en fuentes de conocimiento y afianzaron 
el ejercicio investigativo propio de la observación 
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participante, el registro en los diarios de campo 
y las conversaciones con los participantes, que 
permitieron comprender la sexualidad no como 
un tema abstracto, sino como una experiencia 
situada. Asimismo, estos elementos permitieron la 
triangulación entre discurso, práctica y percepción 
familiar, lo que fortaleció la validez interpretativa.

Desplazar la mirada de la 
protección a la autodeterminación
El abordaje investigativo de la sexualidad desde 
el campo de la Educación Especial posibilitó un 
desplazamiento epistemológico que propone la 
experiencia pedagógica al transitar de una mirada 
centrada en la protección y el control hacia una 
perspectiva de derechos y autodeterminación. Tra-
dicionalmente, las prácticas educativas con perso-
nas con discapacidad han privilegiado el cuidado 
y la prevención de riesgos, lo cual, aunque nece-
sario, ha derivado en formas de sobreprotección 
que limitan la agencia personal. En el ámbito de 
la sexualidad, esto se traduce en decisiones susti-
tuidas, prohibiciones y negación del deseo.

Por lo tanto, situar la sexualidad como campo 
pedagógico legítimo implicó reconocer que la Edu-
cación Especial no solo compensa dificultades de 
aprendizaje, sino que participa en la construcción 
de subjetividades, identidades y formas de partici-
pación social. De modo que la Educación Sexual 
Integral (esi) en personas con discapacidad no puede 
reducirse a una estrategia informativa, sino que 
debe comprenderse como un proceso pedagógico 
de construcción de ciudadanía sexual, en el cual 
se disputan sentidos asociados a la autonomía, el 
cuerpo y el derecho a decidir. En este sentido, los 
resultados dialogan con la noción de sexualidad 
como dimensión integral del ser humano promovida 
por la esi, donde el consentimiento, la autonomía 

corporal y la construcción de vínculos respetuosos 
constituyen ejes formativos centrales (men, 2008).

De modo que la esi, cuando se desarrolla desde 
una perspectiva participativa y de derechos, no es 
un complemento, sino una dimensión estructural 
de la Educación Especial. Su incorporación en el 
quehacer pedagógico transforma prácticas, dis-
cursos y relaciones de poder, y abre posibilidades 
para que las personas con discapacidad habiten 
su cuerpo y sus vínculos desde la autonomía y la 
dignidad.

Asimismo, la investigación se concibió como 
una práctica transformadora orientada a cues-
tionar relaciones de poder y promover la par-
ticipación de los sujetos en la producción de 
conocimiento, pues articula la reflexión, la acción 
y la sistematización colectiva de la experiencia, en 
el reconocimiento de las PcD como sujetos epis-
témicos que participaron en la identificación de 
problemáticas, la construcción de significados y la 
evaluación de sus propias experiencias.

Los aportes al campo de la educación especial 
pueden evidenciarse en cuatro niveles, como se 
presenta en la Figura 2.

Figura 2.
Aportes de la investigación en sexualidad a la ee

Sexualidad y 
Educación 
Especial

Epistemológico: 
desplaza la 

mirada asistencial 
hacia una 

perspectiva de 
derechos y 
ciudadanía 

sexual.

Pedagógico: 
posiciona el 
cuerpo como 
mediador de 

aprendizaje en ESI, 
integrando 

dimensiones 
emocionales y 

sociales.

Didáctico: 
evidencia que la 

ESI puede 
adaptarse 

mediante apoyos 
visuales, 

simulaciones y 
trabajo vivencial.

Ético-político: 
contribuye a 
desmontar la 

infantilización y a 
fortalecer la 

autodeterminación 
como objetivo 

formativo central.

Fuente: elaboración propia.
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Frente a los hallazgos de la investigación, las 
barreras asociadas al ejercicio libre y responsable 
de la sexualidad se vinculan con estructuras simbó-
licas y familiares que reproducen la infantilización. 
La evidencia empírica mostró que las prácticas de 
sobreprotección y sustitución de la voluntad res-
tringen el ejercicio de la sexualidad, y refuerzan 
lo que la literatura denomina negación de la ciu-
dadanía sexual (Richardson, 2017; Estrada-Car-
mona, 2021). Así, la investigación confirma que la 
discapacidad también se produce en el plano de 
la sexualidad cuando se niega la agencia sobre el 
cuerpo y los vínculos.

La progresividad de la autodeterminación de las 
PcD les permitió establecer límites, reconocer sus 
derechos personales y tomar decisiones sobre su 
cuidado corporal, lo que puso en evidencia proce-
sos de agencia que trascienden el plano conductual 
y se inscriben en el ámbito político de los dere-
chos. De este modo, la sexualidad, en este marco, 
emerge como espacio privilegiado del ejercicio de 
la autodeterminación.

Asimismo, los resultados confirman que el auto-
cuidado no se limita a prácticas higiénicas, sino que 
implica apropiación simbólica del cuerpo, diferen-
ciación de espacios de intimidad y reconocimiento 
de sensaciones corporales, lo que se vincula con la 
dimensión de salud y conducta adaptativa descrita 
por Schalock et al. (2021). Esto sugiere que la esi 
contribuye al desarrollo de habilidades adaptativas 
y, por tanto, a la participación social, y amplía la 
comprensión tradicional de la educación especial.

En relación con la población con tea, los hallaz-
gos respaldan enfoques que subrayan la importan-
cia de la mediación estructurada y el apoyo visual 
para el aprendizaje socioemocional. La sexualidad, 
abordada mediante rutinas, anticipación y recursos 
gráficos, se convierte en un contenido accesible y 
cuestiona la idea de que estos temas son abstractos 
o inabordables para esta población.

Por su parte, en personas con discapacidad 
psicosocial, la identificación de emociones y el 
aprendizaje de límites corporales se vinculan con 
procesos de prevención de violencias. Esto dialoga 

con la esi como estrategia de cuidado y protección, 
pero desde una lógica de empoderamiento, lo que 
desplaza la mirada asistencial hacia una perspec-
tiva de derechos.

En conjunto, la investigación aporta evidencia 
a una discusión aún incipiente en Educación Espe-
cial: la sexualidad como campo pedagógico legí-
timo y no como asunto privado o exclusivamente 
familiar. En este sentido, la mediación pedagógica 
muestra capacidad para transformar imaginarios, 
ampliar repertorios de acción y fortalecer la agen-
cia de las personas con discapacidad.
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Evento realizado: 
“Experiencias educativas, 
entornos rurales y 
discapacidad”

El pasado 27 de octubre de 2025, en el marco del evento “Experiencias 
educativas, entornos rurales y discapacidad”, se realizó la moderación del 
encuentro entre los diferentes actores participantes. El espacio convocó 
a directivos de la Licenciatura en Educación Especial de la Universidad 
Pedagógica Nacional, así como a docentes, estudiantes y profesionales 
de cada uno de los cinco municipios adscritos a la investigación enmar-
cada en el ciup (Centro de Investigaciones de la Universidad Pedagógica 
Nacional). Con ellos se propició un diálogo de saberes en un escenario 
que reunió diversas geografías, tradiciones, culturas, programas y expe-
riencias orientadas a la educación de la población con discapacidad que 
habita los entornos rurales del departamento de Cundinamarca.

Figura 1.



85lee
lal

ee
#1

7 
- 2

02
5

Cada uno de los profesionales de los municipios 
invitados —Ubaté, San Juan de Rioseco, Ubalá, 
Pacho y Cáqueza— socializó sus experiencias en 
torno a la educación de las personas con disca-
pacidad. Profesionales, en su gran mayoría pro-
venientes de los centros de vida sensorial de los 
municipios y del área de la salud —con excepción 
del municipio de Pacho, donde fue una maestra de 
una escuela rural quien compartió su experiencia 
pedagógica en torno a la discapacidad— mostra-
ron las acciones que han permitido conocer cómo 
se ha dado la atención a las personas con disca-
pacidad en esos municipios. Se destaca la impor-
tancia del reconocimiento de la población y de los 
territorios desde la pluralidad que los compone, 
entendiendo que cada escenario invita a una lec-
tura de realidades interseccionadas que permita 
abarcar, de manera amplia y situada, las carac-
terísticas, potencialidades, redes y necesidades de 
cada uno de los territorios. En este sentido, es clave 
el compromiso con la promoción de la identidad 
cultural y la memoria colectiva, lo que configura 
bases para el diseño de acciones pensadas desde la 
comunalidad, con un enfoque territorial.

Figura 2.

Esta experiencia convocó reflexiones para el tra-
bajo pedagógico en el marco de la Licenciatura en 
Educación Especial. Los participantes resaltaron el 
valor y el aporte de este conversatorio como espa-

cio para el diálogo y la construcción colectiva de 
saberes, donde cada contribución permite repen-
sar las prácticas en clave de situar este tema como 
un aspecto que “nos convoca” desde la interac-
ción con las historias, herencias y relaciones con 
los entornos rurales. Insisten en la importancia de 
continuar ampliando estos espacios, en los cuales la 
movilización de la acción pedagógica e investiga-
tiva invite a una lectura amplia de las realidades y 
relaciones que se entretejen dentro de los entornos 
rurales, reconociendo el impacto de sus diferencias 
geográficas, políticas, sociales y culturales. Por ello, 
invitamos a indagar sobre lo que implica la edu-
cación de las personas con discapacidad ubicadas 
en entornos rurales y su impacto en los futuros 
licenciados de esta área.

Figura 3.
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Próximos eventos

XIV Encuentro de la Red Internacional de Investigadores y
Participantes sobre Integración/Inclusión Educativa (riie)
17–19 de septiembre de 2026 – Pachuca, Hidalgo, México
La Licenciatura en Educación Especial de la upn (Colombia), integrante de 
la riie, invita a ser parte de este evento.
Información en:  
https://riie.iztacala.unam.mx/ 

https://riie.iztacala.unam.mx/
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¡No te pierdas el 5to Encuentro Educación y Discapacidad. Perspectivas 
investigativas y formación docente!
La Licenciatura en Educación Especial de la Universidad Pedagógica Nacional de 
Colombia y la Facultad de Educación de la Universidad de Playa Ancha (Chile) invitan 
a la comunidad académica a participar en la 5ta versión del Encuentro de Educación y Dis-
capacidad. Perspectivas Investigativas y Formación Docente.
Este encuentro tiene como propósito generar un espacio académico de reflexión, diálogo 
e intercambio de saberes entre investigadores, docentes, estudiantes y profesionales, en 
torno a la educación y la discapacidad. Se abordarán perspectivas investigativas y de 
formación docente que contribuyan al fortalecimiento de prácticas educativas inclusivas 
y a la transformación institucional.
Les invitamos a inscribirse escaneando el código QR y a estar atentos a la página web y 
a las redes sociales de la Licenciatura, donde podrán conocer las modalidades de parti-
cipación y ser parte de este importante encuentro.
¡Los esperamos!
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