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			resumen

			La educación inclusiva tiene como desafío garantizar la participación plena del alumnado, independientemente de sus condiciones o capacidades. Este artículo analiza la implementación de la educación inclusiva en México, basado en un estudio sobre las percepciones de profesionales de las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educación Regular (USAER) en el contexto de la Nueva Escuela Mexicana. El alcance del estudio fue descriptivo y empleó un diseño metodológico mixto. Se aplicó un cuestionario a 117 profesionales de las USAER de una entidad del norte de México, el instrumento convino reactivos cerrados tipo Likert y preguntas abiertas. Sustentado en un enfoque mixto, se buscó identificar tensiones, significados, prácticas, limitaciones y oportunidades para la promoción y materialización de una educación que pueda considerarse inclusiva. Los resultados destacan avances en el reconocimiento de la diversidad como valor pedagógico, pero también evidencian barreras estructurales, culturales y epistemológicas que limitan la puesta en práctica de la educación inclusiva. Este estudio concluye que la inclusión efectiva requiere un cambio sistémico que priorice el bienestar del alumnado y fomente la colaboración entre los actores educativos.

			PALABRAS CLAVE: Educación Inclusiva, Diversidad, Política educativa, Educación especial.

			ABSTRACT

			Inclusive education faces the challenge of ensuring the full participation of all students, regardless of their conditions or abilities. This article analyzes how inclusive education is implemented Mexico, based on the perceptions of experts from the Support Services for Regular Education Units (USAER) within the framework of the New Mexican School. The study was descriptive in scope and employed a mixed-methods design. A questionnaire was administered to 117 USAER professionals from a state in northern Mexico; the instrument combined closed Likert-type items and open-ended questions. Grounded in a qualitative/quantitative approach, the study sought to identify tensions, meanings, practices, limitations, and opportunities for promoting and materializing an education that can be considered inclusive. The results highlight progress in recognizing diversity as a pedagogical asset, but also reveal structural, cultural, and epistemological barriers that hinder the practical implementation of inclusive education. The study concludes that effective inclusion requires systemic change that prioritizes student well-being and strengthens collaboration among educational stakeholders.

			KEYWORDS: Inclusive Education, Diversity, Educational Policy, Special Education.

			INTRODUCción

			En la actualidad, el sistema educativo en México enfrenta una gran cantidad de desafíos estructurales y políticos (Secretaría de Educación Pública [SEP], 2024a; Mejoredu, 2024). Para el ciclo escolar 2023-2024, la matrícula abarcó un total de más de 36 millones de estudiantes que cursaron sus estudios tanto a nivel básico como en educación media superior y superior. De estos, cerca del 83 % se ubicó en educación básica (SEP, 2024a). Si bien estos datos pueden interpretarse como un esfuerzo por garantizar el acceso al sistema educativo, también evidencian la desigualdad existente entre los distintos niveles educativos. 

			Dicha desigualdad también muestra una distribución que es sensible a las condiciones geográficas desde las cuales se realiza el acto educativo. Según datos del Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo Social (CONEVAL) (2024), los resultados del aprendizaje presentan una variación de acuerdo con las entidades federativas. Lo que visibiliza formas de desigualdad estructural en el acceso y calidad a la educación y la enseñanza. Entidades como Guerrero, Chiapas y Oaxaca muestran los menores niveles de aprendizaje, mientras que Nuevo León y Ciudad de México los más elevados. No obstante, todas las entidades presentan desafíos importantes en materia educativa (Cruz, 2025, p. 75).

			En este marco, un reto importante es el rezago que afecta al 8.6 % de la población de 15 a 24 años (SEP, 2024a). Esta problemática no solo responde a una concepción del aprendizaje reducida a una visión cognitiva, sino que también se articula con problemáticas estructurales y barreras en el acceso a recursos mínimos necesarios para lograr condiciones de educabilidad. Así, el rezago es un problema multifactorial y complejo que requiere el diseño de estrategias que incluyan apoyos en lo escolar y en lo económico, así como mecanismos de reconocimiento de la diversidad social y cultural (Mejoredu, 2024).

			Lo anterior se agrava cuando se revisan las condiciones estructurales que presentan algunas escuelas. El 15 % de las instituciones educativas no cuenta con servicios básicos como internet, agua potable o electricidad (SEP, 2024a). Dichas carencias representan barreras para el aprendizaje (Mejoredu, 2024), ya que se entrecruzan con otras problemáticas y condiciones vinculadas a las familias, las comunidades y los propios estudiantes. 

			Con base en lo señalado por la SEP (2024a), en México existen alrededor de 700 mil estudiantes con alguna discapacidad, aptitud sobresaliente o trastorno del neurodesarrollo incorporados al sistema educativo. Para esta población, la política educativa actual concibe la educación especial como una modalidad que tiene por objetivo atender al estudiantado por medio de la implementación de recursos pedagógicos especializados.

			En el país, desde la década de los noventa, la educación especial se ha reorganizado y alineado con las políticas de educación inclusiva, particularmente con el modelo social de la discapacidad (García-Cedillo, 2018). Hoy en México, los servicios se pueden dividir en tres tipos. En primer lugar, los Centros de Atención Múltiple (CAM), que funcionan como escuelas especiales que ofrecen educación básica con apoyos y adaptaciones; en segundo lugar, las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educación Regular (USAER), en donde cursan sus estudios estudiantes que enfrentan barreras para el aprendizaje y la participación incorporados a escuelas regulares; y, finalmente, los servicios que ofrecen orientación al público y a la planta docente, como las Unidades de Orientación al Público y los Centros de Recursos e Información para la Integración Educativa (Diario Oficial de la Federación, 2013). 

			Los Centros de Atención Múltiple (CAM) atienden principalmente a estudiantes con discapacidades intelectuales. En el ciclo escolar 2023-2024, los CAM operaron en todos los niveles de educación básica. En el país existen a lo largo y ancho 1 676 CAM (SEP, 2024b). 

			Por su parte, las USAER, durante el ciclo escolar 2022-2023, atendieron a 540,185 estudiantes. Esta cifra para el ciclo escolar 2023-2024 tuvo un aumento, llegando a atender a 564,307 estudiantes. Sin embargo, su cobertura en zonas rurales continúa siendo limitada, alcanzando sólo al 30 % del estudiantado en localidades menores a 2,500 habitantes (SEP, 2024a).

			Para el caso del nivel de educación media superior, se encuentran los Centros de Atención para Estudiantes con Discapacidad (CAED), los cuales brindan servicios educativos en instituciones de educación media superior bajo una modalidad no escolarizada, enfocados en el bachillerato general (SEP, 2024a, 2024b).

			La educación especial enfrenta importantes desafíos, entre ellos la desigual distribución del servicio. Las entidades federativas en donde se concentra el servicio son el Estado de México, la Ciudad de México y Jalisco; en contraste, estados como Guanajuato y Sonora presentan un déficit notable en la oferta (SEP, 2024a). Esta problemática se agrava por la ubicación geográfica, ya que solo el 17.7 % del estudiantado que requiere el servicio en comunidades menores a 249 habitantes puede gozar de este, mientras que en zonas urbanas puede tener una cobertura del 65 %, lo cual tampoco es una cifra deseable que permita hablar de una respuesta suficiente (SEP, 2024a).

			Los esfuerzos por una justa distribución de los apoyos van de la mano con políticas como la educación inclusiva, la cual busca que todas las infancias y juventudes sean atendidos en las instituciones educativas, sin importar su capacidad, condición, clase o otra característica. La educación inclusiva se sustenta en principios de equidad, lo cual implica que se cuente con los recursos necesarios a partir de las singularidades y características del estudiantado. 

			En México, la educación inclusiva se ha posicionado como un paradigma que intenta transformar las estructuras educativas, incluyendo la lógica desde la cual funcionan las escuelas, así como sus propuestas curriculares. En muchos textos es común ubicar la génesis de la educación inclusiva en la educación especial (por ejemplo, Juárez et al., 2010); sin embargo, es en el movimiento y política de la integración educativa en donde se puede encontrar su procedencia (García-Cedillo, 2018). 

			La integración educativa, que inició en México en 1993, reestructuró elementos legales como respuesta a acuerdos llevados a cabo entre la SEP y el sindicato de maestros. Dicha propuesta tuvo como propósito incorporar al estudiantado denominado con necesidades educativas especiales (NEE) a escuelas y aulas regulares, bajo principios como la sectorización, la normalización y la individualización de la enseñanza. Una crítica a esta política fue la limitada transformación promovida desde las escuelas; donde se buscó la adecuación o asimilación del estudiantado a las lógicas organizativas y curriculares institucionales. Debido a lo anterior, se planteó el término de “educación inclusiva”, el cual tuvo como objetivo la reorganización de los sistemas educativos y la búsqueda de la eliminación de barreras para el aprendizaje y la participación (García-Cedillo, 2018).

			En este marco, la SEP presentó el Programa Nacional para la Inclusión y la Equidad Educativa (PNIEE) en 2013. Sin embargo, debido a la escasa asignación de recursos y a una insuficiente fundamentación teórica, el programa no pudo consolidarse en la práctica educativa, lo que puede ser visible en visiones integracionistas en escuelas que no materializan los principios inclusivos establecidos a nivel político (García-Cedillo, 2018).

			En el año 2019, en México se presentó la Estrategia Nacional de Educación Inclusiva (ENEI), la cual busca una transformación del sistema educativo a través de la garantía del derecho a la educación para todo el estudiantado, sin distinción de condición, situación u otra característica. Dicha propuesta reconoce que la exclusión social y educativa no es una cuestión del alumnado, sino de las diversas barreras tanto normativas como culturales y estructurales que se han instaurado históricamente a lo largo y ancho del país, lo que ha perpetuado y favorecido la discriminación (SEP, 2019). En este sentido, la ENEI propone el diseño e implementación de políticas educativas intersectoriales que permitan la eliminación de las Barreras para el Aprendizaje y la Participación (BAP), la cuales limitan tanto el acceso como la permanencia y el egreso de estudiantes, sobre todo de aquellos que viven en zonas de vulnerabilidad social y educativa (SEP, 2019). 

			La ENEI establece diversos principios rectores. El primero tiene relación con la transformación de las políticas escolares, que hace énfasis en la conformación de ambientes y entornos inclusivos. Por otra parte, está el diseño de estrategias y proyectos escolares para el aprendizaje y la evaluación, sin perder de vista las diferencias presentes en el interior de las comunidades educativas y que enfantizan en la transformación cultural, la valoración de la diversidad y el respeto a una igualdad sustantiva (SEP, 2019). La educación especial ocupa un lugar y propósito dentro de este documento: atender, a través de sistemas de apoyo, a estudiantes con discapacidad, algunas neurodivergencias o aptitudes sobresalientes. Después de varios años de su elaboración, la ENEI aún no se ha discutido en el Congreso de la Unión y es muy poco probable que se apruebe.

			En México, la educación inclusiva, en el marco de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), representa un esfuerzo significativo por incorporar estos principios en el diseño educativo, ya que promueve la diversidad como eje central del aprendizaje y la convivencia escolar. No obstante, a pesar de los avances normativos y discursivos, su implementación enfrenta múltiples barreras. Estas incluyen limitaciones estructurales, como la falta de infraestructura adecuada; desafíos socioculturales, como actitudes violentas y discriminatorias hacia la diversidad; y tensiones epistemológicas que interrogan las prácticas pedagógicas y escolares tradicionales. Dichas barreras no solo impiden o limitan el acceso de estudiantes en situaciones específicas, sino que también evidencian y amplían las brechas de desigualdad entre lo que la política señala como horizonte de llegada y las prácticas que se llevan a cabo de forma cotidiana al interior de las instituciones educativas. 

			El presente texto busca analizar las percepciones de profesionales de educación especial respecto de la educación inclusiva. En otras palabras, este artículo aborda las percepciones de las personas profesionales mencionados sobre la educación inclusiva y analiza las tensiones entre el discurso inclusivo y la realidad escolar. Se sustenta en un enfoque mixto que explora las visiones de profesionales en el área, con el fin de identificar tensiones, significados, prácticas, limitaciones y oportunidades para la promoción y materialización de una educación que pueda considerarse inclusiva. 

			Este trabajo se justifica desde varias dimensiones. Por un lado, tiene una justificación política, pues los hallazgos encontrados pueden contribuir a la toma de decisiones en torno a la estructura de la educación especial en México. Por otra parte, tiene una justificación educativa, ya que representa una contribución a las discusiones y reflexiones sobre las propuestas educativas proyectadas a nivel político en el país.

			El presente artículo está organizado de la siguiente forma: en primer lugar, se presenta la perspectiva teórico-conceptual del estudio, seguido del método mediante el cual fue realizado este trabajo. Posteriormente, se presentan los resultados y una discusión que busca hacer un ejercicio de síntesis sobre los mismos. Y, finalmente, se muestran algunas conclusiones, haciendo énfasis en los hallazgos del estudio, pero cerrando con algunas recomendaciones.

			Perspectivas teóricas para una educación inclusiva

			La educación inclusiva no tiene un contenido teórico de orden disciplinar; tampoco posee en su interior una teoría unificada que pueda distinguirse de otras perspectivas contenidas en distintos cuerpos discursivos. Sin embargo, su déficit teórico, más que un problema, puede considerarse una oportunidad heurística, en la medida que permite la constitución y selección de una propuesta a partir de las existentes en el amplio campo de las humanidades y las ciencias sociales. Esto involucra un reto no sólo de carácter científico, sino también político. 

			La política de inclusión educativa ha estado presente desde el siglo pasado. Dicha propuesta identifica como inaceptable el que existan estudiantes fuera del sistema educativo o en espacios segregados. Esta tiene su antecedente en la propuesta de integración educativa. En un inicio, la idea de integrar al estudiantado estaba centrada en la adecuación a las lógicas y estructuras escolares, sin que se señalaran con suficiente claridad las formas en que los contextos operan como facilitadores o barreras para el aprendizaje. Al partir de la necesidad educativa especial, el efecto fue individualizante, haciendo creer que las situaciones de no aprendizaje podían ser explicadas desde los déficits de las personas estudiantes y no así de las propias patologías escolares presentes.

			La inclusión en educación, en cambio, pugnaba por un deslizamiento entre el sujeto y el objeto; es decir, entre las cualidades y características del estudiantado y las barreras para el aprendizaje y la participación que operaban, en muchos casos, como condicionantes para el logro de los propósitos educativos. Lo anterior permitió dejar de pensar que la solución estaría en ubicar a los “vulnerables” en la educación, es decir, a las personas con discapacidad, de origen indígena, en condición de pobreza, entro otros, para considerar que la vulnerabilidad es, más bien, una relación entre una particularidad y un contexto que, al encontrarse, pueden o no producir discriminación, exclusión o violencia. 

			En este sentido, la inclusión es un ideal que parte de la incorporación de varios tratados internacionales y ordenamientos jurídicos que se enfocan en la idea de que la educación escolarizada es un derecho humano; por tanto, no es posible que existan diversas modalidades que separen o distingan al estudiantado por alguna cualidad o característica (Echeita, 2014). Por ejemplo, desde la perspectiva de los derechos humanos, la discapacidad no es un atributo de la persona, sino una relación dialéctica entre características somáticas u orgánicas determinadas y un contexto que impide la participación plena en lo social. En este sentido, ha operado teóricamente un paso del modelos médicos-rehabilitadores y caritativos-asistencialistas a uno de derechos que reconoce la diversidad como un valor.

			Así, la inclusión parte de varios principios, entre los cuales puede colocarse como un elemento nodal es la idea de hacer accesibles los espacios, las comunicaciones, y elementos de índole cognitivo. En este sentido, la accesibilidad implica algo más que reconfigurar los lugares (lo arquitectónico); supone, además, emplazar una serie de prácticas que hagan comprensibles los contenidos escolares, es decir, que permitan que una gran cantidad de estudiantes pueda aprender lo que marcan los planes y programas y, con ello, dotarlos de herramientas en pro de la autonomía y del desarrollo integral (Booth & Ainscow, 2000; García-Cedillo & Romero, 2016; López Melero, 2011).

			Por otro lado, en un segundo momento, está el aspecto de las formas de acción que deben facilitarse para que el estudiantado pueda demostrar lo que ha aprendido. En otras palabras, se refiere a las rutas mediante las cuales se posibilitan otras maneras de expresar los conocimientos, las habilidades y destrezas, e incluso las actitudes del alumnado. Así, se privilegia la diversificación de la selección de estrategias y actividades que pueden servir para realizar los ejercicios de aprendizaje, enseñanza y evaluación. 

			En un tercer momento, está la cuestión de la motivación, la implicación y el interés por la actividad, aspecto que rescata el elemento emocional presente en todo ejercicio de aprendizaje, el cual resulta central para conseguir aprendizajes, pues favorece las condiciones y, sobre todo, las disposiciones hacia lo que se aprende.

			Una escuela que cumple con criterios de inclusión es aquella institución que garantiza la accesibilidad del currículum, de los planes y de todos los elementos que participan de forma significativa en la posibilidad de que un estudiante aprenda. Si bien hacer accesible la escuela es vital para atender a la diversidad, la pregunta en este punto radica en si dichas acciones implicaron una transformación de la política de la escuela. Es decir, trabajar con el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) y realizar ajustes razonables resulta suficiente para una gran cantidad de estudiantes, pero ¿hace posible ampliar los límites de la inclusión?, ¿facilita reconocer otras formas de aprendizaje y experiencia educativa?, o ¿plantea una justicia curricular y cognitiva que representa la superación de la teoría del déficit que todavía está vigente en las supuestas “escuelas inclusivas”?

			Cabe señalar que las diferencias que hasta ahora se han intentado demarcar no se observan de forma fácil; incluso, no son perceptibles desde determinados planos de análisis, pues no implican un cambio en la metodología, sino en la manera en que se mira la diferencia y, con ello, el aprendizaje. Aquí, la transformación radica en el abandono de ciertas perspectivas teóricas que pueden hacer pasar toda diferencia como patología (Angelino, 2009; Boggino, 2011). Por ejemplo, en lugar de hablar de síndromes, trastornos y demás problemáticas que deben tomarse en cuenta para poder realizar los ajustes y partir del DUA, se requiere hablar de neurodiversidad, de despatologización y despsiquiatrización de las diferencias (Amstrong, 2012; Pérez-Soto, 2011). 

			En este marco, algunos estudios sobre la educación inclusiva han facilitado el cambio de mirada al colocar el foco en el elemento de orden epistémico (Ocampo, 2021), y no solo en el plano técnico-instrumental. Hablar de educación inclusiva implica un cambio que no puede limitarse únicamente a los documentos de política pública ni a las declaraciones en materia de derechos humanos. 

			Una educación inclusiva debe tener una impronta crítica que permita sospechar sobre las clasificaciones utilizadas por el dispositivo escolar como formas de asignar posiciones y estatus al alumnado. Estas clasificaciones sostienen una mirada basada en una perspectiva deficitaria de todo aquello que se presenta como diferente y no facilitan el reconocimiento de que el exceso de dicho ejercicio constituye una forma de violencia que niega, de entrada, ciertas subjetividades, haciendo pasar por enfermo o patológico aquello que parte de otras formas de experiencia de vida que no responden a los tiempos y ritmos cronológicos ni a las dinámicas espaciales diseñadas para la mayoría.

			Una educación inclusiva que proponga un cambio no solo puede comprenderse a partir de identificar lo patológico. Implica una nueva mirada de aquello que se es considerado enfermo en lo social, pues definitivamente dicha distinción está basada en la norma que ha sido impuesta (Canguilhem, 1971). En otras palabras, sospechar que aquello que es denominado patológico lo es en sí mismo como si solo fuera una esencia sin que implique complejidad alguna. Siendo más bien una relación dialéctica entre ciertas demandas sociales y singularidades específicas que, en determinados planos, tienden a la inadecuación y a la no asimilación (no normalización), lo cual permite su colocación en una posición de inferioridad epistémica (Broncano, 2020; Pérez-Soto, 2011).

			Metodología

			El diseño de este estudio responde a una metodología mixta, la cual tiene como propósito, por un lado, recuperar las construcciones simbólicas de profesionales de educación especial en el contexto de la NEM, a partir de un diseño hermenéutico-fenomenológico que coloca el foco en la capacidad de las personas participantes del estudio para compartir las construcciones significantes desde sus experiencias y contextos de procedencia (Vasilachis, 2018). Adicionalmente, presenta un componente cuantitativo en el que se exploran las percepciones docentes sobre las prácticas y creencias del profesorado en su centro de trabajo. 

			Dentro de un evento académico con docentes de educación especial de la Secretaría de Educación Pública de un estado del norte del país, se aplicó a las personas participantes un cuestionario electrónico de treinta reactivos distribuidos como sigue: 

			● Un consentimiento informado que indaga, previa presentación de los propósitos de la investigación, sobre el interés y consentimiento del respondiente para participar en el estudio. 

			● Dos reactivos sobre aspectos sociodemográficos (edad y formación académica). 

			● Doce reactivos de opción múltiple, complementados con respuestas abiertas para profundizar en las percepciones del cuerpo docente respecto de cómo se implementan la educación inclusiva y los principios de la NEM en los CAM. Ejemplo:

			Considero que mi centro de trabajo es: 

			a) Muy inclusivo.

			b) Inclusivo.

			c) Está avanzando hacia la inclusión.

			d) Poco inclusivo. 

			Principal razón de su respuesta anterior: _________.

			● Quince reactivos tipo Likert sobre las percepciones de las creencias y prácticas docentes en la institución. Ejemplo:

			El cuerpo docente de mi institución, para trabajar con el alumnado, toma en cuenta sus intereses, indagando con ellos sobre sus gustos y preferencias de aprendizaje:

			a) Rara vez / nunca.

			b) De vez en cuando / pocas veces.

			c) A menudo.

			d) Muy a menudo / muchas veces.

			Los datos cuantitativos se procesaron mediante estadística descriptiva (principalmente porcentajes y frecuencias), mientras que las respuestas abiertas se analizaron temáticamente para presentar los datos con base en las principales categorías identificadas.

			Resultados

			La muestra estuvo conformada por 117 profesionales de las USAER de nivel básico. Cabe señalar que dicha muestra corresponde a los instrumentos recuperados y respondidos por el profesorado que aceptó participar en el estudio. La mayoría de las personas participantes tienen entre 31 y 50 años (59 %) y cuenta con nivel licenciatura o maestría incompleta (61 %) (ver Tabla 1).

			Tabla 1.

			Caracterización de las personas participantes (n = 117) 

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Edad

						
							
							Porcentaje

						
							
							Nivel educativo

						
							
							Porcentaje

						
					

					
							
							Sin dato

						
							
							3%

						
							
							Licenciatura

						
							
							48%

						
					

					
							
							20-30 años

						
							
							16%

						
							
							Maestría incompleta

						
							
							23%

						
					

					
							
							31-40 años

						
							
							26%

						
							
							Maestría completa-titulado

						
							
							9%

						
					

					
							
							41-50 años

						
							
							33%

						
							
							Doctorado incompleto

						
							
							17%

						
					

					
							
							51-60 años

						
							
							15%

						
							
							Doctorado completo-titulado

						
							
							3%

						
					

					
							
							> 60 años

						
							
							7%

						
							
							Otra

						
							
							1%

						
					

				
			

			Fuente: Elaboración propia.

			Aspectos clave sobre inclusión

			Sobre la percepción de la necesidad de ubicar estudiantes en el CAM, la mayoría de las personas profesionales de USAER (52 %) considera que el estudiantado puede ser atendido en la escuela regular; no obstante, una proporción considerable considera necesaria su ubicación en los CAM (43 %), al estimar que ciertos estudiantes tienen requerimientos especiales. 

			El cuerpo docente alude a diversas razones por las cuales el alumnado debería estudiar en el CAM, en lugar de la escuela regular; estas pueden clasificarse en siete categorías:

			1. Necesidad de desarrollar habilidades adaptativas: se pone el énfasis en el estudiantado y la ausencia de habilidades básicas para la vida. 

			"Que no cumple con las habilidades adaptativas básicas para estar en la escuela regular." (Participante 65, 28 de noviembre de 2023).

			"Requieren trabajar de forma sistemática las habilidades adaptativas." (Participante 23, 28 de noviembre de 2023).

			"Para aprender sus habilidades adaptativas principalmente." (Participante 111, 28 de noviembre de 2023).

			2. Condiciones específicas del estudiante: refiere a características específicas del estudiantado, como la agresividad, la hiperactividad y discapacidades que pueden considerarse severas. 

			“Cuando la condición y características del alumno son muy severas (no controla esfínteres, no logra permanecer en el aula, siempre llora, grita porque le provoca estrés al estar en un grado muy numeroso)." (Participante 12, 28 de noviembre de 2023).

			"Niño autista, grado 2, sin lenguaje, sin control de esfínteres, con hiperactividad; no cuenta con habilidades básicas, etc." (Participante 5 , 28 de noviembre de 2023).

			"Por características de su condición, agresividad hiperactiva, que ponen en riesgo su integridad y la de sus compañeros." (Participante 101, 28 de noviembre de 2023).

			"Debido a la condición del alumno, le falta consolidar algunos aspectos, como el control de esfínteres; tiene conductas agresivas y requiere de atenciones que en la escuela regular no van a darle una respuesta." (Participante 98, 28 de noviembre de 2023).

			3. Infraestructura, formación y recursos: se señala la falta o ausencia de recursos materiales, así como de capacitación del profesorado, lo cual se acompaña de una infraestructura inadecuada al interior de los centros educativos. 

			"No se cuentan con los recursos materiales en algunas escuelas." (Participante 33, 28 de noviembre de 2023).

			"La infraestructura de las escuelas no está preparada para nuestros niños." (Participante 77, 28 de noviembre de 2023).

			"Falta de capacitación de docentes no permite una inclusión de los estudiantes con BAP en las actividades realizadas." (Participante 100, 28 de noviembre de 2023).

			4. Atención individualizada: refiere a la necesidad de una atención personalizada, la cual solo puede brindarse en los CAM. 

			"Alumna que requiere de atención muy individualizada." (Participante 108, 28 de noviembre de 2023).

			"Debido a que en los CAM es una atención más personalizada y se obtendría un mayor avance en los aspectos pedagógico y social." (Participante 91, 28 de noviembre de 2023).

			"Porque existen casos donde es más necesaria la atención permanente y el seguimiento de los especialistas y es solo en el CAM donde se cuenta con los recursos." (Participante 82, 28 de noviembre de 2023).

			5. Barreras de aprendizaje y participación (BAP): en este punto, las respuestas refieren de forma directa a barreras que impiden o dificultan la aplicación de una educación inclusiva. 

			"Cuando sus BAP no son atendidas." (Participante 12, 28 de noviembre de 2023).

			"Siempre y cuando las culturas y prácticas inclusivas no permitan la participación en óptimas condiciones y provoquen más barreras para el alumno." (Participante 75, 28 de noviembre de 2023).

			6. Aceptación y colaboración de las familias: refiere a una falta de aceptación por parte de las familias respecto de la condición de sus hijos e hijas. 

			"En ocasiones los padres no aceptan la condición de sus hijo/as." (Participante 39, 28 de noviembre de 2023).

			"Los padres de familia no aceptan la condición de sus hijos." (Participante 106, 28 de noviembre de 2023).

			7. Potencialización del aprendizaje: hace referencia a la percepción de que el CAM, al contar con más recursos, puede maximizar los aprendizajes del estudiantado y desarrollar más ampliamente sus habilidades. 

			"Porque se puede potencializar más su aprendizaje y por las habilidades que ha aprendido." (Participante 23, 28 de noviembre de 2023).

			"Por falta de información, ya que el CAM es una institución que ofrece el desarrollo de competencias y habilidades de los alumnos que no tienen las condiciones de estar en un aula regular." (Participante 77, 28 de noviembre de 2023).

			Otras razones: se incluyen las respuestas generales o únicas, como observaciones relacionadas con políticas educativas o condiciones del contexto escolar.

			“La capacidad de atención que se les brinda dista de lo que puede necesitar en muchos casos." (Participante 65, 28 de noviembre de 2023).

			"Porque pienso que no se le está dando las herramientas que el niño(a) necesita." (Participante 51, 28 de noviembre de 2023).

			"La educación básica, después de transcurrir más de 25 años, no avanza en la inclusión." (Participante 106, 28 de noviembre de 2023).

			Relaciones entre el personal de la comunidad educativa

			Sobre la relación entre el personal de educación especial y el profesorado de la escuela regular, el 49.6 % de las personas encuestadas calificó la relación como buena, lo cual sugiere que casi la mitad de las personas participantes percibe una relación funcional y positiva; el 36.5 % la consideró “muy buena”, el 13 % “regular” y el 0.9 % “muy mala”.

			Las razones expresadas por las personas participantes para fundamentar su percepción respecto de la relación entre el personal de educación especial y el profesorado de educación especial pueden agruparse en percepciones positivas y negativas, como sigue:

			Percepciones positivas

			Comunicación y colaboración positiva: aluden a una buena comunicación, trabajo colaborativo, respeto y armonía en el equipo. 

			"Somos un equipo, nos apoyamos mutuamente, existe el diálogo y todos participan." (Participante 36, 28 de noviembre de 2023).

			"Porque nos coordinamos muy bien en las actividades." (Participante 29, 28 de noviembre de 2023).

			"Existe comunicación." (Participante 45, 28 de noviembre de 2023).

			"Se trabaja con respeto y armonía." (Participante 109, 28 de noviembre de 2023).

			Trabajo orientado al alumnado: da cuenta de un enfoque centrado en el estudiantado, basado en la colaboración para eliminar las BAP. 

			“Se da la comunicación entre maestros de apoyo y maestros de aula regular en relación con la atención de los niños, sus necesidades y sus características, así como los ajustes razonables que hay que realizar para minimizar las barreras." (Participante 46, 28 de noviembre de 2023).

			"Trabajamos en equipo; las maestras siempre están dispuestas a apoyarme, tomando en cuenta las sugerencias que les brindo para su trabajo en el aula." (Participante 40, 28 de noviembre de 2023).

			"Coordinación en el trabajo colegiado para eliminar o minimizar las barreras para el aprendizaje y la participación de los alumnos que presentan una condición." (Participante 59, 28 de noviembre de 2023).

			Equipo fuerte y comprometido: resalta percepciones muy positivas sobre el compromiso, la empatía y la disposición del equipo de educación especial.

			"Existe empatía y respeto a las funciones." (Participante 46, 28 de noviembre de 2023).

			"Porque existe buen ambiente de trabajo y excelente comunicación." (Participante 100, 28 de noviembre de 2023).

			"Hay un trato de compañerismo, cordial y de respeto mutuo." (Participante 71, 28 de noviembre de 2023).

			"La comprensión y colaboración para la atención de los alumnos." (Participante 80, 28 de noviembre de 2023).

			Percepciones negativas

			Falta de comunicación y coordinación: indica la presencia de algunas barreras para la interacción entre ambos grupos o equipos. Lo anterior impacta negativamente en la implementación y el diseño conjunto de las estrategias inclusivas. 

			“Aún falta estrechar la colaboración, comunicación y corresponsabilidad en la atención de los alumnos." (Participante 3, 28 de noviembre de 2023).

			"Falta vinculación y comunicación entre profesionales (barreras actitudinales); falta claridad en sus funciones. El servicio de USAER en primaria lo quieren usar como apoyo según su conveniencia..." (Participante 109, 28 de noviembre de 2023).

			"Falta una mayor comunicación y actitud positiva por parte de algunos maestros de aula regular." (Participante 63, 28 de noviembre de 2023).

			Actitudes y aceptación: se resaltan problemas relacionados con actitudes negativas, resistencia al cambio y falta de aceptación hacia los roles del personal de educación especial. 

			"Nunca están conformes con el trabajo de educación especial." (Participante 22, 28 de noviembre de 2023).

			"No aceptan el apoyo." (Participante 19, 28 de noviembre de 2023).

			"El personal regular no acepta completamente los procesos de inclusión." (Participante 99, 28 de noviembre de 2023).

			"El maestro regular no acepta en ocasiones a los niños de educación especiales." (Participante 37, 28 de noviembre de 2023).

			Condiciones de contexto laboral: se hace referencia a desafíos de orden estructural como la ausencia de recursos y de tiempo, los cuales impiden o dificultan la colaboración eficaz entre los grupos. 

			"Mayor capacitación." (Participante 23, 28 de noviembre de 2023).

			"Contextos laborales no favorables." (Participante 64, 28 de noviembre de 2023).

			"Con la mayoría tengo buena comunicación, pero como somos muchos en ocasiones es complicado." (Participante 12, 28 de noviembre de 2023).

			"Suelen haber diferencias como en todo trato plural y en ocasiones no se tiene la misma visión u objetivos al pensar diferente." (Participante 66, 28 de noviembre de 2023).

			El centro escolar y las estrategias educativas

			En lo que respecta a la percepción del centro de trabajo y el manejo de estrategias inclusivas como el DUA, el análisis de los datos se organizó en cinco dimensiones, con los siguientes resultados:

			Barreras estructurales

			Las personas participantes reconocieron la presencia de limitaciones tanto en recursos materiales como en condiciones laborales y en una infraestructura que no responde a las demandas contenidas en la propuesta de una educación inclusiva. Un 70 % indicó que estas ausencias (baños y espacios accesibles) impiden atender a la diversidad de estudiantes. Por otro lado, la ausencia de tecnologías y personal capacitado especializado puede exacerbar dichas barreras. 

			Desafíos actitudinales

			El 60 % de profesionales percibe que la diversidad es un valor que debe asumirse como riqueza; no obstante, reconoce que todavía existen actitudes negativas hacia el estudiantado con discapacidad, las cuales provienen centralmente de sus colegas e incluso de familiares del estudiantado. Un 25 % refirió que hay familias que rechazan que su hija/o tenga una condición, lo que dificulta la implementación de estrategias inclusivas. 

			Tensiones metodológicas

			El 55 % de las personas participantes manifestó sentirse o percibirse poco preparado para aplicar estrategias como las propuestas por el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), debido a la ausencia de formación específica en el tema. 

			Prácticas positivas

			A pesar de todos los desafíos, un 20 % de profesionales encuestados ha tenido experiencias de colaboración, lo que permite mantener una perspectiva optimista respecto de la implementación de las prácticas inclusivas. 

			Por otra parte, en torno a la percepción de las funciones del personal de Educación Especial en el contexto de la NEM, se presentan los siguientes resultados contenidos en la Figura 1.

			Figura 1. 

			Percepción de las funciones del personal de educación especial en el contexto de la Nueva Escuela Mexicana
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			Fuente: Elaboración propia.

			Como se puede apreciar en el gráfico anterior, la mayoría de los encuestados (57.8 %) no percibe cambios importantes en la función del personal de educación especial en el contexto de la NEM, lo cual podría interpretarse como una continuidad en las prácticas asignadas en el pasado. No obstante, si se suman las categorías “un poco distintas” y “muy distintas”, un 37.1 % percibe algún grado de cambio; esto puede sugerir la presencia de ciertos ajustes que, no siendo totalmente homogéneos o claros, son identificados por la comunidad educativa. Además, el 11.2 % indica una ausencia de claridad sobre las funciones del personal. Lo anterior resulta relevante para favorecer procesos colaborativos en pro de una educación inclusiva. 

			Al ítem anterior se le acompañó con una pregunta sobre: ¿qué funciones hay ahora que antes no había o en qué han cambiado? Las respuestas fueron organizadas en las siguientes categorías. 

			1. Trabajo por proyectos: dichas respuestas muestran un cambio en la metodología, la cual, según señalan las personas participantes, está basada en la construcción de proyectos articulados como una nueva dinámica en los procesos de inclusión educativa. 

			“Ahora se trabaja por proyectos." (Participante 43, 28 de noviembre de 2023).

			"La realización de proyectos escolares." (Participante 51, 28 de noviembre de 2023).

			"En la planeación por proyecto." (Participante 54, 28 de noviembre de 2023).

			"El trabajo por proyectos me ha conflictuado un poco para poder realizar los ajustes pertinentes en función de la necesidad de cada uno de los alumnos que se atienden." (Participante 9, 28 de noviembre de 2023).

			2. Asesoría y acompañamiento docente: las respuestas en esta categoría hacen énfasis en un rol central por parte de personal de educación especial, destacando su aporte como guía y asesor pedagógico para el profesorado de aula regular. 

			"No sacamos a alumnos; trabajamos procesos, acompañamos, intervenimos y asesoramos a las educadoras de preescolar y a padres." (Participante 78, 28 de noviembre de 2023).

			"Es en relación con el nuevo plan y programas de estudios... se orienta y acompaña a maestros durante el diseño y aplicación de trabajo por proyectos, así como se orienta en el Diseño Universal de Aprendizaje." (Participante 27, 28 de noviembre de 2023).

			"En que ahora se tiene que trabajar más con la orientación hacia el maestro de aula regular." (Participante 33, 28 de noviembre de 2023).

			3. Mayor enfoque en inclusión y diversidad: aquí se refleja un aumento de la responsabilidad del personal de educación especial, pues estos profesionales son quienes promueven prácticas inclusivas y atienden la diversidad al interior de los espacios educativos. 

			"Porque se maneja aún más en la planeación el eje articulador de la inclusión y, por ende, se tiende a una mayor inserción en las actividades." (Participante 18, 28 de noviembre de 2023).

			"Que en la NEM se contempla la diversidad con o sin BAP y la evaluación formativa." (Participante 82, 28 de noviembre de 2023).

			4. Metodología humanista y comunitaria: las respuestas contenidas en esta categoría subrayan una transformación pedagógica que pone al centro a la persona y a la colaboración con toda la comunidad educativa. 

			"Trabajo más apegado a lo humanista." (Participante 34, 28 de noviembre de 2023).

			"La visión humanitaria y comunitaria se fortalece en la colaboración y esencia." (Participante 49, 28 de noviembre de 2023).

			"Aprovechamos los contextos áulicos, escolares y comunidad." (Participante 94, 28 de noviembre de 2023).

			5. Cambios en terminología y estructuras: en esta categoría se señalan ajustes que se relacionan principalmente con los formatos que deben requisarse y con las metodologías que deben alinearse a las prácticas educativas consideradas inclusivas. 

			"No han precisado, a través de las notas de acreditación y control escolar, si continúan los anexos que abarcan evaluación psicopedagógica, plan de intervención y programa de enriquecimiento; no han definido ni tampoco dicho que se desechan." (Participante 33, 28 de noviembre de 2023).

			"El nombre de las acciones que debemos hacer." (Participante 68, 28 de noviembre de 2023).

			"Cambiaron los términos y es importante que el maestro regular los conozca y aplique principalmente." (Participante 48, 28 de noviembre de 2023).

			"Los formatos de propuesta." (Participante 50, 28 de noviembre de 2023).

			6. Intervenciones específicas en contextos educativos: en esta categoría se organizan las respuestas de las personas participantes que reflejan una mirada práctica, donde se pone el énfasis en el trabajo dentro de los contextos escolares para facilitar la implementación de relaciones inclusivas. 

			“La intervención va encaminada hacia el logro de los objetivos de la NEM." (Participante 29, 28 de noviembre de 2023).

			"La interacción de los alumnos, la comunicación y la libertad para trabajar e ir experimentando cada actividad desde su experiencia y punto de vista en la adquisición de ese conocimiento que el alumno ha adquirido." (Participante 95, 28 de noviembre de 2023).

			"Se le da más el trabajo cooperativo que individual." (Participante 18, 28 de noviembre de 2023).

			Falta de claridad o continuidad: esta categoría muestra respuestas que señalan una ausencia de continuidad y claridad en las funciones y lineamientos dirigidos al personal de educación especial.

			"No tengo claro específicamente qué es lo que nos corresponde como educación especial inmersa en escuelas regulares; en ocasiones siento que lo tengo claro, pero considero que hay muchos usos y costumbres que no hemos podido derribar por el hecho de que la demanda es mucha y las necesidades aún más..." (Participante 66, 28 de noviembre de 2023).

			Otro de los cuestionamientos realizados destacó la relación entre el personal de educación especial y el de aula regular. A continuación, en la Figura 2, se muestran los resultados.

			Con base en el gráfico anterior, un porcentaje importante de las personas participantes (60.3 %) percibe la necesidad de una capacitación que actualice al profesorado de la escuela regular para poder emplazar el currículo de la NEM, lo cual les dote de ciertos sentidos de autoeficacia. Si se suman las opciones de "Andan muy perdidos" y "Andan medio perdidos", se alcanza un 17.3 %, lo que muestra que una minoría enfrenta algunos obstáculos en la aplicación del modelo. Por otra parte, hay elementos positivos, como, por ejemplo, un 22.4 % manifiesta tener confianza en esta propuesta y transición hacia la NEM.

			Actitudes hacia la diversidad estudiantil

			El siguiente grupo de ítems tiene como objetivo identificar las tensiones y lógicas desde las cuales se entiende la inclusión en educación. Está conformado por catorce ítems, los cuales arrojaron los siguientes resultados, organizados en seis categorías: 

			Figura 2. 

			Percepción de los docentes de las escuelas regulares en relación con la Nueva Escuela Mexicana
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			Fuente: Elaboración propia.

			Expectativas positivas de aprendizaje sobre el estudiantado

			Un 83.4 % de profesionales participantes indicó tener expectativas positivas hacia el aprendizaje de todo el alumnado, reconociendo su capacidad. No obstante, el 16.5 % que expresa expectativas menores coloca en tensión la presencia de visiones más tradicionales centradas en el déficit, lo cual puede limitar la materialización de prácticas basadas en una educación inclusiva. 

			Percepción de límites en el logro de estudiantes con condiciones especiales

			El 55 % de las personas participantes está de acuerdo o totalmente de acuerdo en que los trastornos, problemas de conducta, síndromes y discapacidades marcan los límites de lo que el estudiantado puede lograr. Sin embargo, en contraste, un 30 % adopta una postura distinta que evidencia apertura hacia el reconocimiento de ciertas diferencias en clave de neurodiversidad como forma de reflexión desde una postura inclusiva.

			Importancia de conocer las condiciones del estudiantado para una buena práctica

			En esta categoría, un 87.8 % de las personas participantes considera central el conocer las características diagnósticas del alumnado con discapacidad, así como de los diferentes síndromes y trastornos, esto con la finalidad de realizar una buena práctica profesional. 

			Influencia del contexto en los resultados de aprendizaje

			No obstante, la respuesta a la categoría anterior, un 76 % de las personas participantes reconoce que los resultados de aprendizaje mantienen una relación estrecha con el contexto desde el cual se emplaza cierta práctica pedagógica; por tanto, existe una influencia recíproca entre características particulares del estudiantado y los contextos en los que se encuentran. Sin embargo, un 13.5 % mantiene una postura neutral o está en desacuerdo, lo que sugiere que todavía persisten ciertos enfoques individualistas que minimizan o desconocen la interacción entre las singularidades del alumnado y el entorno. 

			Relación entre el aprendizaje y los apoyos pedagógicos

			El 85.9 % de profesionales reconoce que la calidad, cantidad y cualidad de los apoyos pedagógicos tienen una relación e impacto significativo en el aprendizaje de sus estudiantes. 

			Consideración de los intereses y preferencias del estudiantado

			De las personas profesionales que respondieron al cuestionario, se encontró que un 78.1 % considera que toma en cuenta las preferencias e intereses de sus estudiantes. No obstante, un 21.9 % no reconoce dicha relevancia, por lo que no se ve evidencia claramente un principio inclusivo que refiere a la personalización de la enseñanza.

			DISCUSIÓN

			La educación inclusiva no puede limitarse a una serie de acciones con un alcance técnico, es decir, a la aplicación de métodos y estrategias que, en sí mismos, caractericen las prácticas como escasamente excluyentes. Esta propuesta implica una transformación profunda de las estructuras y lógicas escolares que reconozcan la diversidad y la diferencia como valores de la expresión humana y no como una barrera. 

			En el análisis realizado fue visible un avance significativo en torno a las construcciones simbólicas de los participantes, pues es notable la aceptación de determinados principios inclusivos. No obstante, persisten algunas tensiones que revelan la permanencia de visiones basadas en el déficit y de ciertas limitaciones de orden estructural. Dichas tensiones señalan la necesidad de aproximarse a la inclusión desde una perspectiva crítica, donde la integración de elementos políticos y epistemológicos permita la constitución de nuevos emplazamientos que devengan en prácticas más justas (Echeita, 2014; López- Melero, 2011).

			Avances y desafíos en la educación inclusiva

			Como se pudo identificar, los datos de este estudio señalaron que una gran parte de las personas participantes tiene expectativas positivas sobre el aprendizaje de sus estudiantes; sin embargo, todavía persisten visiones que colocan el punto, causa y creación de las explicaciones en los déficits, haciendo pasar las normativas escolares como naturales y ahistóricas, coadyuvando a la patologización de las diferencias. Lo anterior muestra un imperativo que invita a la superación de visiones reduccionistas que conciben como problemáticas diferencias que pensadas únicamente desde dimensión orgánica. 

			El desafío no solo es metodológico o técnico, sino epistemológico y político. Consiste en pensar la diversidad y la diferencia no desde el paradigma del déficit, sino desde la posibilidad. Allí donde se piensa un estudiante a corregir, puede reconocerse un estilo cognitivo válido; allí donde opera un modelo reparador y correctivo, debe promoverse un ajuste al entorno y al reconocimiento de la diversidad.

			Una propuesta, sin duda, puede ser lo desarrollado en torno a la neurodiversidad, la neurodivergencia y el diseño universal para el aprendizaje; elementos y perspectivas que permiten politizar el problema y no reducirlo a una cuestión orgánica. Por ello, se requiere un cambio en las políticas educativas, pues:

			En este sentido, las políticas educativas son pensadas no solo como pautas de acción a seguir, sino más bien como discursos que visibilizan y producen fenómenos y problemáticas determinadas. En otras palabras, tienen no solo una finalidad descriptiva, sino que también hay un efecto performativo. Producen y hacen visibles los objetos de los que hablan y a los cuales describen (Austin, 1982). Contienen además elementos de orden simbólico en la medida que instituyen horizontes de plenitud, en este caso, señalando las lógicas desde las cuales es posible materializar escuelas y elementos educativos que puedan caracterizarse como “inclusivos” (Cruz, 2025, p. 77).

			En lo que respecta a los logros del estudiantado, la mayoría de las personas profesionales de la USAER indica que sus características individuales constituyen las principales barreras para su participación y aprendizaje, lo que evidencia un déficit en la comprensión de la diversidad. La idea anterior se alinea con un modelo tradicional que tiende a clasificar la diferencia, produciendo, en muchos casos, un efecto excluyente de la misma. Solo un pequeño porcentaje de las personas participantes mantiene una postura que resiste el sobre-etiquetamiento y la patologización del aprendizaje. 

			Barreras estructurales, metodológicas y epistemológicas

			Como también ya se ha señalado en este trabajo, la carencia de recursos y servicios en las instituciones escolares en México representa una de las barreras que limitan la materialización de prácticas basadas en una educación inclusiva (SEP, 2024b). Este marco facilita la producción de desigualdades estructurales y educativas que impactan de forma negativa en el acceso, permanencia y egreso del alumnado, sobre todo aquellos que se ubican en zonas de alta marginalidad, donde los apoyos son un bien escaso. Dichas barreras también muestran tensiones metodológicas y políticas que cuestionan la capacidad del sistema educativo para transformarse. 

			Si bien una cantidad elevada de profesionales reconoce que las condiciones particulares del estudiantado son importantes para poder apoyarlos en su aprendizaje, también indican que el contexto es clave para que dichos aprendizajes puedan materializarse. En este sentido, uno de los retos no consiste únicamente en lograr la eliminación de barreras físicas o materiales; además, resulta necesario transitar hacia una justicia curricular capaz de reconocer las diferencias no solo como déficits, sino como expresiones humanas que deben considerarse valiosa. 

			Colaboración y formación docente

			Lo expresado en este estudio señala que hay casos que pueden considerarse cambios positivos en términos de educación inclusiva, en los cuales se ha avanzado en relaciones de apoyo. No obstante, los datos también revelan que todavía persiste una importante brecha entre la formación de profesionales de la USAER y los retos pedagógicos que implica emplazar estrategias que favorezcan los procesos de inclusión educativa. 

			Es importante tomar en cuenta que en una escuela inclusiva el papel del docente tiene que dejar de ser un transmisor de conocimientos, que el estudiantado debe aprender de memoria los contenidos y se ha de dedicar a enseñar dejando de ser un aplicador de técnicas y procedimientos, debe lograr que el aula se convierta en un lugar de aprendizaje compartido y autónomo, evitando ser un instrumento del sistema (Robles, 2021, p. 79).

			De esta manera, resulta vital la implementación de programas de formación a profesionales de la USAER que no solo les brinden herramientas, sino que coadyuven al cambio simbólico necesario; donde los avances, en términos de inclusión, no se limiten a una mejora en los procesos de identificación y diagnóstico del alumnado, sino que promuevan un ejercicio de despatologización de la diferencia y, con ello, la reducción del estigma que parece constituirse como un efecto constante tras la asignación de dichos diagnósticos.

			Conclusiones 

			En este trabajo, el análisis realizado evidencia una realidad compleja en torno a la implementación de la educación inclusiva en México. Si bien hay avances significativos en torno al tema, todavía persisten barreras epistemológicas, actitudinales, metodológicas, estructurales y socioculturales que limitan su alcance. El presente texto muestra ciertas necesidades de transformación que se listan a continuación: 

			Transformación cultural y discursiva: modificar las visiones y actitudes hacia la diferencia y diversidad exige un ejercicio de concienciación profunda que conduzca a la valoración de todo el estudiantado a partir de sus particularidades. En este marco, la educación inclusiva es una oportunidad para enriquecer las prácticas y relaciones al interior de las comunidades escolares, en la búsqueda de una justicia educativa y social. 

			Fortalecimiento estructural y de recursos: en este punto se vuelve imperativa la inversión en educación, dotando a todas las instituciones de recursos que faciliten la accesibilidad universal, el uso de tecnologías de apoyo y la formación continua y de calidad del profesorado y del personal de apoyo. Dichas acciones deben estar contenidas en políticas de largo alcance con carácter vinculante. 

			Revisión epistemológica, metodológica y pedagógica: una práctica inclusiva necesita un ejercicio de crítica constante, no solo de los métodos, sino de los posicionamientos que sostienen las relaciones pedagógicas, los cuales pueden producir efectos excluyentes y estigmatizantes que perpetúen y amplíen las brechas de desigualdad. La justicia educativa debe constituirse como uno de los centros de tensión epistemológica que facilite la constitución de experiencias centradas en las relaciones del estudiantado y toda la comunidad educativa. 

			Colaboración activa y multisectorial: un ejercicio efectivo de inclusión educativa no puede lograrse al margen del tejido de relaciones entre familias y comunidades escolares; por ello, resulta central la constitución de lazos e interacciones entre todas las personas involucradas en el acto educativo. 

			Formación docente continua e integral: por último, pero no menos importante, será necesario mejorar las experiencias pedagógicas en la formación de profesionales de educación especial, tanto en el ámbito inicial como en la capacitación permanente y continua, con la finalidad de instaurar procesos de reflexión crítica que lleva a una transformación de larga data. 

			En lo que respecta a la distinción entre inclusión educativa y educación inclusiva, en el análisis se pudo destacar que ambas perspectivas representan un reto: por un lado, la ausencia de condiciones de accesibilidad y, por otro, la necesidad de transitar hacia un modelo que valore la diversidad sin necesidad de clasificarla ni asignarle una posición de desventaja. En las respuestas revisadas se identifica un requerimiento formativo que debe responder a los retos tanto estructurales como epistemológicos. Por una parte, se plantea la demanda de atender las cuestiones estructurales y, por otra, la necesidad de avanzar hacia la despatologización del aprendizaje y de la diferencia, lo cual todavía emerge como un punto que debe ser reflexionado y pensado de forma crítica y profunda.

			En conclusión, la educación inclusiva debe conducir a un ejercicio de interrogación constante de lo que, a fuerza de iteración, ha sido naturalizado y, con ello, despolitizado, negando los efectos adversos que puede tener frente a la existencia de personas que demandan una educación acorde con sus realidades y características. 

			En este marco algunas recomendaciones parten desde un trabajo formativo profundo. Aquí, la reflexión sobre la propia práctica, desde una perspectiva situada, puede permitir desmontar los obstáculos epistemológicos presentes: hacer visible lo que para el profesorado todavía es invisible y facilitar el deslizamiento que posa su mirada en el sujeto del déficit para observar la dialéctica presente entre la persona y el contexto. En otras palabras, es encontrar singularidad ahí donde opera lo homogéneo. El trabajo no es sencillo, pues trasciende los conocimientos técnicos y se deplaza hacia las formas en que es posible imaginar otra escuela y, por ende, otros mundos posibles. 

			En concreto, implica una inversión significativa a la política de formación docente que, en los últimos años, ha señalado el imperativo inclusivo, pero no ha destinado suficientes espacios para que el profesorado aumente sus niveles de autoeficacia y sus conocimientos pedagógicas que permitan atender a las diferencias y diversidades presentes en la escuela.

			A partir de lo obtenido en este estudio, el exhorto puede plantearse en diversas dimensiones:

			● Una política, pues es necesario atender, desde las propuestas formativas, no solo la inclusión como marco legal y normativo, sino como parte de una comprensión amplia de la educación escolar.

			● Una pedagógica, donde las prácticas superen visiones reduccionistas que pueden operar como principios inclusivos, y terminar homogeneizando y cosificando la acción singular que todo acto educativo debe tener.

			● Una ética, puesto que es necesario colocar la dignidad de las personas en el centro de toda práctica educativa, sin que se pierda de vista el carácter humano de toda relación posible al interior de los sistemas educativos.
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