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Desafíos en la configuración escolar
para el diseño didáctico en la educación inclusiva

Challenges on school setting for the didactic design in inclusive education

Raúl GaRcía OlveRa

Resumen

El objetivo de este trabajo es reflexionar sobre las características del diseño didáctico para la 
escuela inclusiva en la educación básica. El trabajo se desprende de una investigación cuyo 
objetivo es analizar la relación entre las ideas que los y las docentes tienen sobre la educación 
inclusiva y sus prácticas pedagógicas. Fundamentalmente partimos de la conceptualización 
de las propuestas para la gestión del aprendizaje desde los teóricos de la educación inclusiva, 
toda vez que han sido un importante referente para el diseño de las políticas educativas de 
inclusión en nuestro país. Posteriormente se esbozan los elementos que se requieren para 
lograrlo, que implican la articulación de los contenidos, el proceso y el entorno del apren-
dizaje. Luego analizamos los momentos en que esto debe darse en la gestión del aula, que 
van desde el trabajo cognitivo del docente al imaginar su trabajo futuro hasta los espacios 
reflexivos luego de la puesta en marcha de la planeación. Finalmente reflexionamos respecto 
a las posibilidades y obstáculos que tienen los maestros y maestras para desarrollar diseños 
didácticos en torno a una escuela inclusiva.
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Abstract

The objective of  this work is to reflect on the characteristics of  the didactic design for the 
inclusive school in basic education. The work stems from an investigation which objective 
is to analyze the relationship between the ideas that teachers have about inclusive education 
and their pedagogical practices. Fundamentally, we start from the conceptualization of  the 
proposals for learning management from the theorists of  inclusive education, since they have 
been an important reference for the design of  educational inclusion policies in our country. 
Subsequently, the elements required to achieve it are outlined; those imply the articulation 
of  the contents, the process, and the learning environment. Then, we analyze the moments 
in which this should occur in classroom management, which go from the cognitive work of  
the teacher when imagining his future work to the reflective spaces after the implementation 
of  the planning. Finally, we reflect on the possibilities and obstacles that teachers have to 
develop didactic designs around an inclusive school.

Keywords: Inclusive education, teaching, basic education, didactic planning.
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Sobre la incluSión y SuS prácticaS

La educación inclusiva es un enfoque que busca mejorar las estructuras educativas y 
sociales a fin de fortalecer el éxito académico de todo el estudiantado, especialmente 
de aquel en situación de vulnerabilidad. Involucra un replanteamiento de la visión y 
valores sociales de lo que significa aprender en la escuela, que atañe a todos los nive-
les de la estructura educativa desde lo institucional hasta la vivencia en los espacios 
de aula y escolares. Como menciona la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2005), es un proceso para aprender a 
vivir con la diferencia y aprender de ella, de recopilar y evaluar información de fuentes 
diversas para mejorar los procesos internos de los sistemas escolares y las escuelas 
que dependen de ellos; de aprovechar las evidencias que permitan determinar cómo 
la configuración del centro crea barreras, en qué planos se sitúan y de qué manera, a 
fin de establecer acciones que minimicen o erradiquen su impacto (Echeita y Ains-
cow, 2011).

Exige modificar la manera en la que se piensa la escuela, para considerarla no 
solo como acreditadora, sino como formadora y transformadora social (Simón y 
Echeita, 2013). Para lograrlo es necesario modificar la estructura del aparato edu-
cativo, su currículo y planes de estudio, sus prácticas burocráticas, administrativas y 
pedagógicas, y las de sus agentes, a fin de garantizar la asistencia regular de todos los 
estudiantes, su adecuada interacción, su pleno desarrollo social y un aprendizaje de 
calidad (Echeita y Ainscow, 2011; Echeita et al., 2011; UNESCO, 2005).

Esto se logra a partir de poner a la escuela al centro de la labor educativa, donde 
se brinde oportunidad y flexibilidad para que en cada una de ellas existan procesos 
acompañados por la autoridad educativa de autoevaluación y determinación de las ac-
ciones y procesos que debieran ser transformados (Booth y Ainscow, 2015; UNESCO, 
2005). Por su parte, la labor de las autoridades educativas es estar pendientes de 
estos cambios y facilitar las condiciones para el acompañamiento, la colaboración y 
la transformación de la estructura escolar (UNESCO, 2005).

De esta manera se espera que se abran oportunidades para repensar la gestión 
escolar y de las aulas, a fin de que se evalúen y desarrollen estrategias que permitan 
hacer más accesible el currículo, los entornos, programas y herramientas, para que 
pueda ser alcanzado por todos los estudiantes (Solla, 2013). Aquí es necesario apun-
tar que, si bien en este modelo las escuelas tienen la responsabilidad con todos los 
estudiantes, se hace un especial hincapié en la garantía del derecho a la educación 
de calidad para aquellos colectivos que históricamente han estado excluidos de la 
educación (Echeita y Ainscow, 2011; Escudero y Martínez, 2011).

Para dar respuesta a esta situación se vuelve necesario pensar las prácticas edu-
cativas como procesos complejos, que requieren reestructurarse a fin de identificar 
aquellas creencias, actitudes y prácticas cristalizadas que configuran determinadas 
políticas, culturas y prácticas escolares que al interactuar con las condiciones perso-
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nales, sociales o estructurales de determinados alumnos o colectivos de ellos, generan 
exclusión, marginación o fracaso escolar (Echeita y Ainscow, 2011; Echeita y Simón, 
2007).

Uno de los mayores frentes de cambio, especialmente en los sistemas educativos 
poco consolidados, es dar un giro al proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir, tran-
sitar de la centralidad en el progreso del docente respecto a los contenidos académicos 
a focalizar la atención en el estudiantado y en sus aprendizajes (OMS, 2011), lo que 
llevaría, por ejemplo, a reducir el número de contenidos contemplados durante un 
tiempo en específico para poner un mayor énfasis en profundizar en ellos, en lugar 
de la estructura actual en la que prima la acumulación de conocimientos (Masschelein 
y Simons, 2013; Perrenoud, 2004).

Profundizar en el aprendizaje requiere métodos que permitan vincular la escue-
la con la vida, presente y futura, de tal forma que el estudiante en todo momento 
interprete que lo que aprende no solo es útil para los propósitos de la escuela, sino 
para dar sentido a su vivencia diaria, a sus experiencias dentro y fuera de la escuela 
(Perrenoud, 2013). Esto por ningún motivo deja afuera a los contenidos académi-
cos, más bien se interpretan como guías que permiten al profesorado contar con un 
norte hacia dónde dirigir el aprendizaje, buscando la apropiación de competencias 
para la vida, de aprendizajes auténticos, de habilidades para la convivencia y para la 
participación democrática (Booth y Ainscow, 2015; Echeita et al., 2011; Echeita y 
Ainscow, 2011; UNESCO, 2005).

No existe una receta o un solo camino para el desarrollo de prácticas de gestión 
de aprendizaje coherentes con este modelo, más bien se trata de un proceso en el que 
a través de la discusión, debate y la innovación puedan encontrarse más y mejores 
estrategias. Sin embargo, es posible dilucidar algunos elementos necesarios para una 
gestión educativa para la educación inclusiva. De esta manera, se requiere:

• Considerar la diferencia como un aspecto fundamental para el logro del cre-
cimiento personal y colectivo, teniendo en cuenta que el aprendizaje de los 
alumnos en situación de vulnerabilidad no es cualitativamente distinto del de 
los demás, por lo que, al igual que el resto de sus compañeros, aporta una 
experiencia única dentro del aula (Durán y Giné, 2011; Florian, 2017).

• La capacidad de organizar tiempos y espacios de la clase y del entorno de 
manera flexible, ponderando las necesidades del estudiantado, las caracterís-
ticas del contenido y las estrategias de enseñanza para organizar actividades 
que sean significativas para todos los estudiantes (Florian y Black-Hawkins, 
2011; Pantic y Florian, 2015).

• La oportunidad para que las estrategias de enseñanza aprendizaje permitan 
diferentes niveles de absorción, niveles de dificultad, cantidad, tiempo y pro-
gresión, que contribuyan al aprendizaje de todos (Rieser, 2008).

• La capacidad de integrar la vivencia estudiantil con los contenidos del progra-
ma, es decir, considerar lo que el estudiante vive como marco de referencia 
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para el desarrollo didáctico, pero al mismo tiempo como recurso para pro-
blematizar la enseñanza a partir de situaciones de la vida cotidiana (Arnaiz, 
1996; Díaz-Barriga, 2006).

• La utilización de diversas agrupaciones entre estudiantes para que entre ellos 
se puedan dar explicaciones, monitoreos y retroalimentaciones, además de la 
oportunidad para que se reestructure el acomodo de las aulas para facilitar la 
movilidad y el trabajo en pequeños grupos (Arnaiz, 1996; Tomlinson, 2003).

• La participación de otros profesionales y colaboradores en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en un proceso dialógico que negocie sus participa-
ciones y límites de tal forma que se dé respuesta colaborativa a la diversidad 
estudiantil (Pantic y Florian, 2015).

• La flexibilidad para que todo el proceso sea visto de manera cíclica que permita 
a los colectivos docentes partir de sus experiencias previas para analizar sus 
propuestas didácticas, mejorarlas o incentivar nuevas (Ainscow, 1995).

Así, es necesario articular en el aula modelos de gestión de aprendizaje y estra-
tegias diversificadas para garantizar que todos los estudiantes aprendan. Existen ya 
algunas propuestas que se orientan a lo que aquí se expresa, por ejemplo, las aulas 
diversificadas, las comunidades de aprendizaje o incluso el Diseño Universal para el 
Aprendizaje (CAST, 2013; Elboj y Oliver, 2003; Tomlinson, 2003). Como argumentan 
Vislie (2006), Allan (2003) y Rieser (2008), todas ellas se enfocan en garantizar una 
mayor demanda intelectual por parte de los estudiantes, su vinculación con su vida 
diaria, un ambiente de apoyo y reconocimiento de la diferencia.

Gestionar el aprendizaje de esta manera requiere no solo de la implementación 
de otras actividades y estrategias en el aula, sino además de un diseño didáctico más 
ambicioso, que permita una conjugación armónica tanto de los contenidos, estrategias, 
tiempos y herramientas como de las características de sus estudiantes y del entorno 
que les rodea (Moriña, 2008).

En la práctica esto puede originar tensiones en los docentes. Aquí exponemos 
algunas:

• Se enfrentan a ideas que pueden resultarles contraintuitivas, no solo a causa de 
su formación o experiencia sino porque han estado toda su vida en ambientes 
educativos, incluso en sus etapas como estudiantes, que han privilegiado y les 
han enseñado una forma cristalizada de enseñanza (Giroux, 1997), por lo que 
es comprensible que se sientan cómodos con la forma con la que están más 
familiarizados.

• Requiere la implicación de metodologías y estrategias en el aula no presentes 
en la estructura actual de la escuela, algunas de ellas desconocidas para ellos, 
pero sobre todo para la estructura educativa, que no tiene los mecanismos 
de soporte o configuración suficientes para que puedan darse (Masschelein y 
Simons, 2013; Santos, 2012).
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• Vuelve necesario replantear las ideas cristalizadas sobre actividades como la 
plenaria, la toma de dictado, entre otras estrategias eficientes para lograr la 
memorización y cantidad de contenido que exige la estructura educativa, pero 
que son insuficientes para el logro de una aprendizaje auténtico y significativo 
(Wrigley, 2007).

• Se enfrentan a una estructura escolar rígida, que sigue estructurando de manera 
centralizada los tiempos, momentos y espacios académicos, que brinda pocas 
posibilidades de innovación o cambio, y que finalmente privilegia la cantidad 
sobre la calidad del aprendizaje (Perrenoud, 2013; Wrigley, 2007).

Además que en la implementación de las reformas, por un lado, se ha carecido 
de un adecuado acompañamiento para ellos, es decir, ejecutan los nuevos modelos 
con base en los conocimientos que poseen (Moreno et al., 2019), y por otro, no ha 
habido un esfuerzo significativo para que en la formación continua se apropien de 
nuevos principios (Medrano y Ramos, 2019).

Sobre el diSeño didáctico para la eScuela incluSiva

No cabe duda de que el diseño didáctico del docente es uno de los mecanismos 
más importantes del proceso educativo y una de las herramientas con potencial para 
convertirse en facilitador de procesos inclusivos. Como lo explica la Secretaría de 
Educación Pública, “es un elemento sustantivo de la práctica docente para potenciar 
el aprendizaje de los estudiantes hacia el desarrollo de competencias” (SEP, 2011, 
p. 20), además de que “permite contar con una ruta o «plan de viaje» y asegurar que 
las actividades que diseñamos para el trabajo en el aula tengan propósitos claros y 
atiendan los elementos curriculares” (SEP, 2018b, p. 23).

Sin embargo, como lo explican diversos autores (Chamorro, 2005; Espíndola, 
2011; Gonzalez y Flores, 2000), el diseño didáctico debe ser visto más allá de las pos-
turas burocráticas actuales que se centran en el documento escrito y en su aplicación 
rigurosa en las aulas, para pasar a su consideración como un proceso reflexivo que 
permite la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Así pues, es necesario comenzar a ver que el diseño didáctico para una práctica 
inclusiva es un proceso complejo, que requiere la apertura de tiempos, espacios y 
condiciones para que pueda darse y reflexionarse, lo que implica la necesidad de 
analizar su complejidad.

Se puede considerar que para que este tipo de diseño pueda darse es necesaria 
una articulación armónica de tres elementos transversales en cuatro momentos de 
la gestión del aula, lo cual es un proceso complejo que requiere atención a múltiples 
detalles, comenzando con los elementos, estos son: el contenido, el proceso y el en-
torno donde se llevará la instrucción (Collicott, 2000; Moriña, 2008; UNESCO, 2005).

En relación con el contenido, y como ya se venía apuntando, es necesario que 
estos se ajusten a las características del estudiantado y su comunidad. Aún con el 
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énfasis disciplinario que a la fecha acompaña la instrucción, es necesario reconocer 
que el ambiente natural de los estudiantes ofrece posibilidades para aprender fenó-
menos complejos y dotarlos de significatividad (Collicott, 2000; Díaz-Barriga, 2006). 
Por ejemplo, aprender los diferentes tipos de textos (narrativo, expositivo, etc.) cobra 
sentido cuando se aborda su utilidad en la comunicación cotidiana; el aprendizaje de 
las fracciones o quebrados, cuando se hace uso en las recetas de cocina, el cálculo 
de materiales, etc.

Al tiempo en que se realiza la reflexión sobre el contenido, es necesario identificar 
la mejor forma en la que este puede ser aprendido por los estudiantes, es decir, cuidar 
el proceso de aprendizaje. Aquí, es inevitable puntualizar que este procedimiento debe 
estar enmarcado en una concepción que contemple la funcionalidad de los aprendizajes 
en el estudiantado, la emergencia de un mayor dominio cognitivo, la posibilidad de 
que lo que se aprenda pueda ser llevado a situaciones no formales y articularlo con 
actividades en las que todos los estudiantes y sus características puedan participar 
(Collicott, 2000; Díaz-Barriga, 2006).

Esto es contrario a la ejecución que se ha venido dando en las escuelas, enmar-
cada en función de una categorización del estudiantado y de las formas en las que 
supuestamente aprenden, por ejemplo, la división entre un aula visual, kinestésica 
o auditiva, o el pensamiento de que los estudiantes con discapacidad requieren una 
pedagogía especial (Echeita et al., 2011).

En este sentido es necesario recordar que los procesos de aprendizaje de todos 
los estudiantes son esencialmente los mismos, diferirán en los gustos y preferencias, 
en los tiempos y procesos, en el orden u organización de actividades, pero todos ellos 
mantendrán una alta posibilidad de aprendizaje y todos pasarán por fases similares de 
adquisición de conocimiento respecto a sus procesos cognitivos, sociales, entre otros 
(Agencia Europea para el Desarrollo de la Educación del Alumnado con Necesidades 
Educativas Especiales, 2012).

Modificar la didáctica en torno a esto requiere repensar el momento propicio 
para la enseñanza en plenaria, en grupos de discusión, en debates, entre otros, y arti-
cularlos con propuestas que permitan un mayor abanico de posibilidades didácticas 
e interactivas (Collicott, 2000). Modelos de gestión de aprendizaje como el basado en 
problemas, en situaciones, en proyectos, en casos, en la investigación, aula invertida, 
entre otros, cobran relevancia a la hora de planear el diseño de situaciones didácticas 
que involucran, además, el trabajo en pequeños grupos, colaborativo, etc. (Blanco, 
1999; Castro y Rodríguez, 2017; Díaz-Barriga, 2006).

La última consideración que debe realizarse a la par de lo anterior tiene que ver 
con elegir el ambiente ideal para el desarrollo de situaciones didácticas. Esto implica 
decidir aquellas actividades que deben situarse dentro del aula, en rincones de apren-
dizaje, en los espacios comunes de la escuela, en casa o en la comunidad (Echeita, 
2018; Moriña, 2008; Tomlinson, 2003). Algunas de las muchas de posibilidades para 
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lograrlo son actividades como medir los ángulos complementarios en una cancha de 
basquetbol, o dialogar sobre la vivencia de la revolución en la casa de los abuelos.

Los elementos anteriores requieren planificarse, organizarse, llevarse a cabo y 
evaluarse en el aula, de tal forma que se tengan fundamentos para conocer si dan 
respuesta a las necesidades de la escuela, pero sobre todo a las características del 
estudiantado. Estos cuatro procesos o momentos mantienen algunas particularida-
des y exigen algunas condiciones para que puedan darse, las cuales analizaremos a 
continuación.

El primero de ellos y el más importante, pero en ocasiones no considerado por la 
autoridad educativa, es la labor cognitiva. Aquí las y los docentes hacen un esfuerzo 
por imaginar su ejercicio futuro en el grupo, reflexionar, inventar e innovar (Chamo-
rro, 2005). Se trata de la elaboración cognitiva en la cual se articulan los contenidos 
educativos, las competencias, los aprendizajes esperados y las condiciones de su aula 
y de sus alumnos con situaciones de la vida real del estudiantado (Chamorro, 2005; 
Díaz-Barriga, 2006).

El objetivo de lo anterior es armonizar las exigencias de la escuela con situaciones 
de la vida real que puedan ser trasformadas en situaciones didácticas, que permitan 
al estudiantado aprender contenidos mientras los vinculan con sus vivencias parti-
culares y las dotan de nuevos significados (Chamorro, 2005; Díaz-Barriga, 2006). 
Precisamente por ello este proceso se convierte en una oportunidad para articular 
los contenidos, las características y vivencias del grupo, los modelos de gestión de 
aprendizaje que articulan la participación del estudiantado y su diversidad, las estra-
tegias de trabajo colaborativo, así como opciones para demostrar lo que se aprende 
(Gonzalez y Flores, 2000; Rieser, 2008).

Posteriormente o en paralelo, aquello que es analizado, imaginado y creado 
en el primer momento es estructurado en el segundo momento: el plan de trabajo 
o planeación didáctica. En este, las y los docentes consideran las ideas del primer 
momento, las estructuran en técnicas didácticas y organizan una secuencia plausible 
de ser desarrollada en las aulas (Monroy, 2008). Aquí también se establecen los ele-
mentos de evaluación que permitan retroalimentar al docente respecto a la apropia-
ción de aprendizajes por parte del alumnado (Espíndola, 2011; Monroy, 2008). Este 
documento, más allá de su aspecto burocrático, debiera ser considerado como una 
herramienta flexible y adaptativa que permita que el profesorado guíe su acción, pero 
que además admita cambios y modificaciones que medien con las circunstancias de 
cada dinámica grupal (Gonzalez y Flores, 2000; Rieser, 2008).

El tercer momento corresponde a la puesta en práctica del plan de trabajo, el lugar 
donde lo planeado se pone en marcha y donde el tiempo del docente con su grupo 
se desenvuelve (Gonzalez y Flores, 2000). Dentro de este tiempo de aprendizaje, las 
y los docentes guían el proceso de enseñanza-aprendizaje a través de las preguntas, 
retroalimentaciones formativas, entre otras estrategias pensadas y organizadas en 
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los momentos anteriores (Arnaiz, 1996; Durán y Giné, 2011; Pantic y Florian, 2015; 
Tomlinson, 2003). De manera ideal, en las actividades que así lo requieran habrá una 
participación de más adultos en las aulas, ya sea como guías o co-enseñantes, quienes 
previamente con el docente habrán de haberse distribuido las tareas y sus funciones 
(Castro y Rodríguez, 2017; Ortiz et al., 2018). Dado que se espera que la planeación 
sea flexible, en este momento el docente realiza los ajustes y cambios que le indique 
la dinámica que se va dando en el grupo, además de que es deseable que realice ano-
taciones que le permitan posteriormente reflexionar sobre su práctica (Espíndola, 
2011; Monroy, 2008).

El último momento se refiere a la reflexión respecto a la acción. En este punto 
idealmente el docente analiza los resultados de los tres momentos previos y realiza una 
evaluación de todo el proceso (Gonzalez y Flores, 2000). De esta manera, el docente 
vuelve a su plan de trabajo y a sus notas mentales o escritas del trabajo realizado en el 
aula para reformular, ajustar y conservar su experiencia. Esto le permite reconfigurar 
la planeación y que esta permanezca disponible para un uso posterior (Espíndola, 
2011). Al ser un proceso analítico, el docente requiere la inversión de tiempo y de 
recursos cognitivos para darse cuenta de los aciertos y errores de su intervención, y 
a partir de ello establecer mecanismos para mejorar su práctica (Ochoa y Burciaga, 
2002; SEP, 2018b). Por supuesto este mecanismo de evaluación se enriquece con la 
participación de otros agentes de la escuela, como aquellos docentes, directivos o 
padres de familia que participaron en la puesta en práctica del plan de trabajo (Ro-
dríguez, 2014)

algunoS retoS en México Sobre el

diSeño didáctico para la educación incluSiva

En nuestro país existen evidencias de que el proceso de diseño didáctico es carente 
de calidad. Por ejemplo, se ha encontrado que las y los docentes suelen invertir el 
menor tiempo posible en la planeación, que no cuentan con los elementos teóricos 
para desarrollarla, que muchos de ellos obtienen sus planes de trabajo de internet, 
que las actividades son poco retadoras intelectualmente para los alumnos, o incluso 
que suelen referir solo a las páginas del libro de texto (Aguilar et al., 2019; Cano, 
2020; Navarro y Telles, 2013).

Sin embargo, resulta escaso lo que se ha hecho desde la política mexicana para 
facilitar las condiciones que permitan y fomenten un nuevo tipo de diseño didáctico, 
aspecto fundamental para que puedan darse los procesos dialógicos de los que hemos 
hablado (Florian y Black-Hawkins, 2011; Wrigley, 2007).

Por un lado, se han reconocido problemas en la formación de los cuerpos do-
centes en México. En la formación inicial se ha identificado que el espacio que se 
dedica en las escuelas Normales para la educación inclusiva consiste en una o dos 
asignaturas dentro del plan de estudios, que además se muestran como aisladas a 
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otros procesos formativos, en vez de considerar este planteamiento como transversal 
a todo el proceso formativo (Campa et al., 2020; Vasthi et al. 2017). También que se 
abordan desde una óptica de cumplir con los lineamientos institucionales, en lugar 
de la mejora de su práctica (Filio y Xicohténcatl, 2011).

Las dificultades respecto a su formación continua también son considerables. 
Por un lado están las generales a todos los procesos formativos, como que existe 
una escasa institucionalización de los procesos de formación continua derivada de 
una laxitud normativa (SEP, 2008); que se privilegia aún el modelo por cascada, en 
el que son los directivos aquellos quienes se capacitan y posteriormente comparten 
sus conocimientos con su equipo docente (Mejoredu, 2020b; SEP, 2008), y que los 
intentos por establecer mecanismos para una transformación escolar desde la propia 
escuela (por ejemplo el Consejo Técnico Escolar), suelen “balcanizarse” y observar-
se como una carga administrativa, y suelen resultar documentos sin utilidad en las 
escuelas (SEP, 2019).

Pero por otro, algunas precisas hacia el planteamiento de la educación inclusiva. 
Por ejemplo, que los materiales elaborados por la autoridad educativa cercanos a 
este modelo de escuela suelen asociarse para los estudiantes con dificultades, ade-
más de que, regularmente, estos no son distribuidos en las comunidades educativas, 
o se reservan a aquellos docentes que muestren interés y lo soliciten explícitamente 
(Montiel y Arias, 2017). Aunado a lo anterior, como mencionan Sevilla et al. (2018), 
en nuestro país no existe un programa que contemple formación para profesores en 
servicio en el área de atención a la diversidad, y aquellos cursos pertenecientes a los 
programas de fortalecimiento de la educación especial o la inclusión educativa son 
mínimos y no consideran los requerimientos del profesorado.

Para agravar más la situación anterior, como lo sentencia la OMS (2011), poco 
se ha hecho para atender las trasformaciones estructurales en la configuración de la 
escuela que permitan modificaciones en el diseño didáctico. Por ejemplo, al menos 
en la educación básica, se ha reconocido “la importancia de contar con un currículo 
flexible, que establezca los contenidos comunes al tiempo que permita su enriqueci-
miento y adecuación en el ámbito local” (SEP, 2017, p. 43). Sin embargo, los análisis 
siguen apuntando a que las reformas se centran en “la revisión de contenidos, la 
composición y organización administrativa de la enseñanza, entre otros aspectos, sin 
ser necesariamente focales a las formas y estrategias de enseñanza y a los contenidos 
transversales de formación social para los educandos” (Cantú et al., 2018, p. 18).

Como lo apunta Beltrán (2003), aquello que no se encuentra en la agenda institu-
cional será un elemento en el olvido para el que no se destinarán acciones o recursos. 
Y en este caso es posible detectar, a partir de diversos instrumentos institucionales, 
que existe un interés por que el docente adquiera competencias para el diseño didác-
tico, pero escasean las acciones que faciliten oportunidades de realizarlo o mejorarlo 
(véase, por ejemplo, Mejoredu, 2020a; SEP, 2018a, 2018b; usicaMM, 2020).
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Primero, es necesario considerar que el diseño didáctico compite con otras acti-
vidades burocráticas, con la intromisión de actividades relacionadas con la docencia 
pero que no inciden directamente con el aprendizaje del estudiantado, por ejemplo, 
la exigencia por demostrar el avance en los contenidos, el énfasis en la cantidad de 
aprendizaje por sobre la calidad, entre otras (Badillo et al., 2017; Cano, 2020; Navarro 
y Telles, 2013; Wrigley, 2007). Todos estos aspectos generan tensiones y dilemas en 
la escuela y en las y los docentes.

Segundo, la respuesta del sistema educativo ha llegado a situar la responsabilidad 
en los colectivos docentes. Puede observarse esto si se realiza un análisis minucioso 
de los instrumentos que emite la SEP. Aquí analizaremos solo un ejemplo prove-
niente de las orientaciones para la ruta de mejora escolar del año 2015 (SEP, 2015), 
que ellos utilizaron para planear sus procesos de mejora y evaluar el ciclo inmediato 
anterior, y en las que hicieron una autoevaluación a partir de un cuestionario. Son tres 
los puntos a enfatizar de este instrumento. En primer lugar, se cuestionaron si todo 
el tiempo escolar lo ocuparon en actividades de enseñanza-aprendizaje. En segundo, 
si “[crearon] estrategias para que las actividades administrativas (actas, reportes de 
evaluación, trámites, estadísticas) no afectaran el tiempo dedicado al aprendizaje” (p. 
27). Y tercero, si realizaron su planeación “considerando optimizar el tiempo desti-
nado a las actividades de aprendizaje” (p. 28).

Con la lectura no es posible apreciar del todo la problemática, pero es posible 
lograrlo articulando los elementos que se han omitido. En principio, evade el hecho 
de que las sanciones escolares se dan principalmente en torno a cuestiones adminis-
trativas y los directivos se enfocan en la entrega puntual de estas, por sobre su calidad 
de elaboración (INEE, 2015). Además omite el hecho de que el tiempo escolar es 
el mismo que la jornada de trabajo del docente (por lo menos en educación básica), 
por lo que estas orientaciones solicitan que durante la jornada laboral el profesor 
se enfoque a actividades de aprendizaje, con lo que se asume que se espera que las 
actividades administrativas y de gestión de aprendizaje se intercalen con ellas o se 
atiendan fuera del horario laboral (Alaníz, 2018); precisamente, hay evidencias de 
que es fuera de la escuela donde el diseño didáctico se da, por ejemplo, Badillo et al. 
(2017) encontraron que las y los docentes destinan hasta seis horas a la semana de 
su tiempo no laborable para planear.

Todo lo anterior hace posible visualizar que, para el docente, cumplir con las 
exigencias institucionales sobre el deber ser le representa dificultades por la falta de 
oportunidades para desarrollar sus responsabilidades dentro de su jornada laboral.

concluSión

La educación inclusiva requiere que los agentes cercanos a la escuela comiencen el 
proceso de evaluar y transformar las prácticas educativas en todo el aparato educativo. 
Uno de los mayores retos es transformar la manera en la que se dan las prácticas en 
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el aula, pero para poder hacerlo se requiere de una estructura flexible que permita 
modificaciones basadas en evidencia de la propia escuela, de sus características y del 
diálogo y toma de acuerdos de sus participantes.

En este trabajo se han analizado las características de un diseño inclusivo, el cual 
busca que todo el estudiantado disfrute y aproveche al máximo una educación de 
calidad. Para que ello suceda es necesario que el diseño armonice los contenidos, los 
espacios y procesos a través de una planificación, organización, puesta en práctica 
y la evaluación de actividades que sean retadoras intelectualmente, que fomenten la 
participación y el aprendizaje colaborativo, que permitan formas diversas de presentar, 
poner en práctica y demostrar el aprendizaje, además de que sean de utilidad para la 
vida, presente y futura, del estudiantado afuera de la escuela.

Para que el proceso de diseño didáctico para la educación inclusiva se dé de forma 
favorable se requiere la modificación de la configuración de la escuela para que todos 
los elementos y momentos puedan articularse en condiciones que los favorezcan. Si 
bien son importantes las competencias docentes para lograrlo, existen condiciones 
estructurales que dificultan al docente una adecuada concentración, la construcción 
cognitiva del proceso futuro y sus variaciones, además de mermar sus oportunida-
des para que articule los contenidos, procedimientos situados, las características de 
su entorno y de sus alumnos, entre otros elementos (Espíndola, 2011; Gonzalez y 
Flores, 2000).

El poco interés institucional respecto a la creación de oportunidades para que 
las y los docentes puedan realizar su ejercicio lleva a preguntarse qué tiempo y condi-
ciones efectivas pueden destinar al diseño didáctico tal y como la educación inclusiva 
espera, cuando esta actividad no tiene un tiempo destinado para realizarse dentro de 
la jornada laboral, cuando compite con otras responsabilidades en la práctica más 
importantes para la estructura educativa, y cuando las y los docentes se ven obligados 
a hacer uso de su tiempo de descanso para dar respuesta a estas exigencias.

También lleva a reflexionar si existen condiciones para que procesos como la 
construcción y diseño de exámenes, rúbricas y demás instrumentos de evaluación, 
material didáctico, entre otros, pueda darse de forma adecuada, y además si hay 
oportunidades para que se dé de manera eficiente la colaboración con otros docentes, 
directivos, especialistas o padres de familia.
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