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Resumen

El contexto educativo colombiano ha evidenciado en los Ultimos afios la formulacion de
politicas orientadas a la inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales;
no obstante, el alcance de dichas politicas en los contextos rurales resulta aun limitado y
problematico. Esta investigacion analiza las barreras estructurales, pedagogicas vy
psicosociales que inciden en el desarrollo de un sistema educativo mas inclusivo para
estudiantes con necesidades especiales en zonas rurales, tomando como referencia las
percepciones de la comunidad educativa rural del departamento de Boyaca, Colombia. Se
presenta un estudio de enfoque cualitativo, basado en observaciones y entrevistas
semiestructuradas realizadas a docentes, gestores educativos y estudiantes. Los
resultados identifican tres tipos de barreras para la inclusion: estructurales, pedagogicas y
psicosociales. Estos hallazgos evidencian una brecha critica entre los planteamientos
normativos y la practica. Esta desconexion profundiza las desigualdades territoriales, limita
la materializacion de procesos educativos inclusivos en contextos rurales y cuestiona la
pertinencia de politicas educativas centralizadas en realidades rurales latinoamericanas.
Los datos obtenidos permiten reflexionar sobre la formulacion de politicas y estrategias de
fortalecimiento de la educacion inclusiva en dreas rurales.
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Abstract

Policymaking in Colombian education in recent years has been oriented toward the inclusion
of students with special educational needs. However, the scope of these policies in rural
contexts remains limited and problematic. This research explores the structural,
pedagogical, and psychosocial barriers affecting the development of a more inclusive
education system for students with special needs in rural areas, drawing on the perceptions
of the rural educational community in the department of Boyaca, Colombia. This qualitative
study is based on observations and semi-structured interviews conducted with teachers,
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educational administrators, and students. The results identify three types of barriers to
inclusion: structural, pedagogical, and psychosocial. These findings show a critical gap
between regulatory approaches and educational practice. This disconnect deepens
territorial inequalities, limits the realization of inclusive education processes in rural contexts,
and calls into question the relevance of centralized education policies in rural realities in Latin
America. The data obtained allow for reflection on policymaking and strategies aimed at
strengthening inclusive education in rural areas.

Keywords: inclusive education, rural education, rural environment, educational systems, training



Vol. 28, e07 barreras y posibilidades

Revista Electrénica de Investigacion Educativa Educacion inclusiva y ruralidad en Colombia: m
Cruz et al. )

I. Introduccion

En las ultimas décadas, la inclusién educativa se ha consolidado como un principio central
de las politicas educativas contemporaneas, particularmente en el marco de los
compromisos internacionales con los derechos humanos, la justicia social y la equidad. El
trabajo desempefiado por organismos internacionales multilaterales como la Unesco,
apoyados en el impulso normativo aportado por la Convencion sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad, ha servido para promover una concepcion de la educacion y el
reconocimiento de la diversidad (Byrne 2022; Harpur, 2012).

Sin embargo, pese a los esfuerzos recientes, estudios comparativos como el de Trejo y
Escobar (2025) evidencian que la implementacion de estos avances en politicas y practicas
educativas en América Latina ha estado condicionada por tensiones y diferencias
territoriales, histéricas y estructurales, generando respuestas desiguales en materia de
equidad. En este contexto, el ambito educativo rural destaca como un espacio
especialmente vulnerable y a menudo ignorado (Santamaria, 2017; Parra et al., 2018).

En Colombia, uno de los principales esfuerzos por garantizar la pertinencia educativa rural
ha sido el modelo Escuela Nueva, institucionalizado mediante el Decreto 1490, del afio 1990.
Concebido como politica publica, busca responder a las condiciones de las escuelas rurales
mediante metodologias activas, flexibilidad curricular, trabajo multigrado y mayor vinculo
con la comunidad. Desde su origen, se ha posicionado como una estrategia para promover
la equidad educativa en territorios histéricamente marginados, reconociendo sus
particularidades sociales, econdmicas y culturales.

El compromiso del Estado con la educacién como derecho fundamental se establece en la
Constitucion Politica de 1991, que en sus articulos 44 y 67 la reconoce como derecho de
nifios, nifias y adolescentes. Asimismo, como servicio publico con funcion social, orientado
al acceso equitativo y a la formacién integral. Este marco dio lugar a desarrollos normativos
para fortalecer la educacion rural y la atencion a la diversidad, como la Ley 115 de 1994 (Ley
General de Educacion), el Decreto 366 de 20009, el Decreto 1421 de 2017 y el Plan Nacional
Decenal de Educacion 2016-2026; a los que se suma el informe del Ministerio de Educacion
Nacional (2015) que reconoce carencias en el ambito rural, y propone medidas de accion.

Estas disposiciones reconocen las dificultades del contexto rural, incorporan principios de
educacion inclusiva, y promueven estrategias como los Planes Individuales de Ajustes
Razonables (PIAR) y el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), como mecanismos de
respuesta a las necesidades educativas especiales (NEE) y como garantia de participacion
educativa de todos los estudiantes. Sin embargo, investigaciones recientes, como las
realizadas por Segura y Torres (2020) y por Ortega y Solano (2023), han evidenciado
limitaciones importantes en la implementacion y sostenibilidad de este modelo, como son:
la persistente brecha digital, la insuficiente actualizacion pedagogica del profesorado, la
falta de articulacion intersectorial con el sector salud, y el subregistro sistematico de
estudiantes con NEE.

Datos recientes del Laboratorio de Economia de la Educacion (2023) muestran que en
Colombia solo 26.4% de las instituciones rurales atienden poblacién con NEE, frente a61.9%
de las urbanas; lo que evidencia una brecha significativa de equidad territorial. Estas cifras
reflejan que la inclusion educativa en la ruralidad sigue siendo mas una aspiracion normativa
que una realidad garantizada.

Desde una perspectiva intercultural y decolonial latinoamericana, Farias y Faleiro (2020) y
Walsh (2008) plantean cuestionar modelos educativos hegemonicos, de logica
urbanocéntrica, que tienden a homogeneizar la diversidad cultural y territorial. Esta mirada



Vol. 28, e07 barreras y posibilidades

Revista Electrénica de Investigacion Educativa Educacion inclusiva y ruralidad en Colombia: m
Cruz et al. ,

resulta pertinente para la ruralidad colombiana, donde los saberes locales, las dinamicas
comunitarias y las practicas productivas no siempre son reconocidos en las politicas
educativas. Asi, la equidad implica no solo distribucion de recursos, sino también el
reconocimiento de las particularidades culturales y sociales que configuran las
oportunidades de aprendizaje.

A pesar de los avances normativos y teoricos, la inclusiéon educativa en contextos rurales
sigue enfrentando dificultades persistentes. Aunque la legislacion colombiana define
lineamientos claros para estudiantes con NEE, su implementacion falla de forma
sistematica en la practica institucional. Segun Figueroa et al. (2019), la falta de articulacién
institucional convierte los PIAR en tramites administrativos sin impacto pedagodgico.
Asimismo, Garzon (2025) sefiala que la apropiacion del DUA es deficiente, debido a la
escasa formacion docente, el limitado acompafiamiento especializado (lo que dificulta
estrategias inclusivas contextualizadas), y las barreras pedagdgicas y psicosociales
(Dominguez-Delgado, 2025).

En conjunto, estas problematicas evidencian que la inclusion educativa en la ruralidad no
depende solo de recursos materiales, sino de transformaciones culturales, politico-
institucionales y de practicas pedagogicas profundas.

En este escenario se vuelve una prioridad producir evidencias empiricas situadas, que
permitan comprender como se configuran las barreras estructurales, pedagogicas vy
psicosociales que limitan la inclusion educativa en contextos rurales. Este fenémeno, como
sefiala Dioses y Limonchis (2025), es una problematica recurrente que trasciende el ambito
rural, y que es ampliamente compartida en diversos paises de América Latina.

A partir de esta premisa, esta investigacion tiene como objetivo profundizar sobre las
barreras que inciden en la inclusion educativa de estudiantes con NEE en zonas rurales, del
departamento colombiano de Boyacd, tomando como referencia las percepciones de
distintos actores de su comunidad educativa.

El departamento de Boyaca esta ubicado en el centro-oriente de Colombia, en la region
andina. Se destaca por una geografia montafiosa que condiciona su organizacion
demografica y socioeconomica. En este contexto, la zona rural de investigacion se
caracteriza por contar con familias de nivel socioecondémico bajo, que dependen
mayoritariamente de actividades agropecuarias de subsistencia; con una dispersion
geografica y acceso limitado a servicios basicos; factores que inciden en las trayectorias
educativas. Es de destacar que solo 1 de cada 10 egresados contintia hacia la educacion
superior, o que evidencia que la continuidad educativa compite con las necesidades
econoémicas familiares, y profundiza las desigualdades educativas.

Il. Método
2.1 Enfoque y disefo del estudio

El estudio adopta un enfoque cualitativo-interpretativo, centrado en las experiencias de
docentes, estudiantes, familias y gestores educativos vinculados a instituciones educativas
rurales de Boyaca; reconociendo el valor de sus voces como actores principales, y
analizando las tensiones entre la normatividad inclusiva y la practica educativa cotidiana. El
objetivo es analizar experiencias situadas, para aportar elementos criticos que contribuyan
al fortalecimiento de politicas y estrategias de inclusion educativa, en el ambito rural.

Este enfoque permite el andlisis de fendmenos educativos complejos, situados
territorialmente y atravesados por variables sociales, culturales, politicas e histéricas; en los
que las experiencias y significados atribuidos por los participantes adquieren un papel
central (Flick, 2022).
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2.2 Participantes

El estudio se desarrollo en cinco sedes educativas rurales, de las cuales cuatro operan bajo
la modalidad multigrado. En tres de estas sedes, un Unico docente estaba a cargo de la
totalidad de estudiantes, desde el grado transicion (nifios desde los 5 afios) hasta el grado
quinto de educacion primaria. Las instituciones se encuentran distribuidas en diferentes
zonas del municipio, y atienden poblacion proveniente de areas rurales dispersas del
departamento de Boyacs, incluyendo también estudiantes migrantes, principalmente de
origen venezolano.

Los participantes fueron seleccionados mediante un muestreo no probabilistico intencional,
bajo el criterio de maxima variaciéon (Flick, 2015), con el fin de captar la diversidad de
experiencias y percepciones en torno a la inclusion educativa. La muestra estuvo
conformada por 35 actores clave de la comunidad educativa rural, incluyendo docentes,
directivos, estudiantes con y sin NEE; asi como por familias y profesionales municipales de
los sectores de educacion y salud (Tabla 7).

Tabla 1. Informacion de los participantes

Categoria N°® Descripcion de participantes
4 mujeres y 4 hombres, de edades entre 48 y 65 afios; formacion
Docentes 8 académica: licenciatura 2, especializacion 2 y maestria 4,
(D1-D8) experiencia rural entre 18 y 40 afos; basica primaria 2, multigrado
2 y secundaria 4.
Directivas . Rector académico, 49 afos, ingeniero agronomo con doctorado,
(R1) 19 anos de experiencia rural; 8 afos como rector.
Estudiantes NEE 8 Grados 4.° a 11.°; edades: 11 a 17 afios; 3 hombres, 6 mujeres;
(ET1-E8) NEE cognitivas; estrato socioeconémico 1.
Estudiantes sin NEE 7 Compafieros pares de 4.°a 11.° edades 11 a 17 afos. 5
(E9-E15) mujeres, 2 hombres; estrato socioecondémico 1.
Padres de hijos con NEE; 1 hombre, 7 mujeres; 2 bachilleres, 6
Familias NEE 8 culminaron educacion primaria; de 37 a 51 afios; personas
(F1-F8) dependientes de actividades agropecuarias diarias; 2 familias

extensas, 5 nucleares, 1 monoparental, con entre 2 y 5 hijos.
Psicéloga profesional de apoyo esporadica, 4 afios de experiencia
en inclusion educativa; médico con 3 afios de experiencia en
entorno rural; profesional del sector salud municipal, con
experiencia administrativa en gestion publica.

Profesionales
municipales 3
(P1-P3)

2.3 Técnicas de recogida de informacién

La recogida de datos se estructuré a partir de una triangulacion metodolégica, combinando
técnicas cualitativas complementarias que permitieron contrastar percepciones y practicas
observadas, siguiendo los planteamientos de Flick (2015). La informacién derivada de la
revision de la literatura sirve como base para un proceso deductivo-reflexivo mediante el
cual los marcos tedricos identificados se traducen en elementos concretos de los guiones,
y en categorias especificas de analisis. La triangulacion de la informacion se llevo a cabo
mediante el contraste sistematico entre los datos obtenidos en las entrevistas, los registros
de observacion y los referentes tedricos. Esto permite corroborar la consistencia de los
hallazgos, y fortalecer la confiabilidad del analisis cualitativo.

En primer lugar, se realizaron entrevistas semiestructuradas a los distintos participantes,
siguiendo un guion abierto con preguntas orientadas a explorar percepciones sobre
inclusion educativa, barreras estructurales y pedagdgicas; experiencias de convivencia
escolar, y niveles de articulacién intersectorial entre educacion y salud (Enlace a los guiones
empleados: https:/doi.org/10.5281/zenodo.19818714). Todas las entrevistas fueron
grabadas con consentimiento informado, y transcritas de manera textual para su analisis.
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En segundo lugar, se llevé a cabo observacion no participante en aulas y espacios escolares
rurales; para este fin se utilizd un guion de observacion.! La observacion permitio registrar
interacciones entre estudiantes con y sin NEE; estrategias pedagdgicas implementadas por
los docentes; dindamicas de recreo e interaccion; uso de recursos asociados a practicas
inclusivas, y manifestaciones de exclusion social o bullying. Estas observaciones se
complementaron con mapas espaciales de interaccion, que facilitaron el analisis relacional
de los datos y la consideracién de documentos clave.

2.4 Procedimiento y analisis de datos

El analisis de la informacién se desarrolld mediante analisis tematico reflexivo, siguiendo las
seis fases propuestas por Braun y Clarke (20217). Todo el proceso analitico fue gestionado
con el software ATLAS.ti 9, lo que permitid asegurar trazabilidad, sistematicidad y
transparencia en el tratamiento de los datos cualitativos.

En la fase de familiarizacion se realizd una lectura inmersiva y reiterada de las
transcripciones de las entrevistas, y de los registros de observacion. Ello permitié una
aproximacion comprensiva inicial al corpus de datos. A su vez, este proceso facilitd la
identificacion temprana de patrones discursivos y situaciones recurrentes, fortaleciendo la
validez interpretativa al situar el andlisis en las experiencias concretas de los actores
educativos rurales.

Posteriormente, se llevd a cabo una codificacion inicial abierta, generando un conjunto
amplio de codigos, que integraron tanto categorias conceptuales vinculadas al marco
tedrico, como expresiones emergentes del discurso de los participantes. La coherencia de
esta fase se aseguro mediante la revision constante de los codigos, y su vinculacion directa
con los fragmentos empiricos, reduciendo la arbitrariedad analitica.

En la fase de busqueda de temas, los codigos iniciales fueron agrupados y reorganizados
en temas provisionales, los cuales se refinaron mediante procesos iterativos de revision y
contraste entre fuentes. Este procedimiento permitio consolidar ejes analiticos que daban
cuenta de barreras estructurales, pedagogicas y psicosociales para la inclusion educativa.
La revision tematica se apoy6 en matrices de coocurrencia y redes semanticas generadas
en ATLASti. Esto facilitd la identificacién de patrones recurrentes y relaciones entre
categorias.

La fase de definicion y denominacion de temas implicd jerarquizar y delimitar
conceptualmente las categorias finales, las cuales fueron ilustradas mediante extractos
representativos de los participantes, de manera que se preservo el vinculo entre
interpretacion y evidencia empirica.

Finalmente, la elaboracion de la discusion se realizod a través de una narrativa interpretativa
que articulo los hallazgos con el marco tedrico y normativo del estudio. Para ello, se integrd
un ejercicio reflexivo sobre el posicionamiento de los investigadores, y se fortalecio asi la
confiabilidad y coherencia global del proceso analitico.

2.5 Consideraciones éticas y alcances del estudio

La investigacion se ajusto a los principios éticos de la investigacion educativa: se obtuvo
consentimiento informado de adultos y asentimiento de menores, garantizando
confidencialidad y anonimato mediante codificacion alfanumérica. Aunque el enfoque
cualitativo limita la generalizacion estadistica, el disefio permitié generar evidencia
empiricamente situada y analiticamente transferible a contextos rurales similares.

T Guion disponible en hitps://dol.org/10.5281/zenodo. 19818859
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11l. Resultados

El analisis tematico reflexivo permitio identificar tres dimensiones centrales que estructuran
las percepciones y experiencias de la comunidad educativa rural boyacense, en relacion con
la inclusion educativa de estudiantes con necesidades. Estas dimensiones emergen de
manera transversal en los relatos de docentes, estudiantes, familias y profesionales
municipales; asf como en las practicas observadas en los escenarios escolares, y ponen de
manifiesto tensiones persistentes entre los principios de equidad promovidos por la
normativa vigente, y las condiciones reales en las que se desarrollan los procesos
educativos en contextos rurales.

A continuacion, se desarrolla cada dimension, incluyendo extractos textuales destacados
por su capacidad representativa, o reflexiones sobre elementos observados durante el
proceso de inmersion en el campo de estudio, a través de las observaciones o el analisis de
documentacion institucional.

3.1 Barreras estructurales

Los participantes sefialaron reiteradamente problemas de comunicacion entre servicios y
agentes educativos. Esto dificulta el acceso a diagndsticos, valoraciones y apoyos
pedagogicos o terapéuticos (Figura 1).

Figura 1. Representacion de barreras estructurales

7 Problemas de comunicacidn entre servicios
f

~ Ausencia de ruta clara para discapacidad
Desarticulacién institucional

.

* Inconsistencias en identificacién de NEE
* Politicas homogéneas (urbanas) no aplicables
f ~ Dispersién geografica (ruralidad)

/ | ~ Aulas con diversidad de (
Barreras estructurales F-_ Y/
— Limitaciones contextuales 3

\\ Escaso acompafiamiento especializado

\ . Sobrecarga de funciones docentes
\ - Documentos alineados formalmente (PEI, Manual)
Brecha normativa vs. practica AN Carencia de orientaciones operativas claras

* PIARs como "tramites administrativos” sin impacto

Esta situacién se agrava por la dispersion geogréfica rural, que limita la continuidad del
acompafiamiento, y profundiza desigualdades territoriales en el ejercicio del derecho a la
educacion, como sefiala un profesional del municipio:

No hay una ruta de atencion clara para la discapacidad. No tenemos establecido a
donde remitirlos ni qué pasos seguir. Todo se remite al sector salud, pero desde alli
solo se hace prevencion; no hay inclusion social ni articulacion real con educacion.
(P3)

Los registros institucionales evidencian inconsistencias en la identificacion vy
caracterizacion de estudiantes con discapacidad; asi como una atencion centrada en
acciones aisladas, sin articulacion con procesos educativos especificos. Los profesionales
reconocen esta situacion:
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Planeacion se desentiende, argumentando que es un tema de salud. Las comisarias
de familia se limitan a una visita domiciliaria, y dicen que no es su responsabilidad
(P3).

Por otro lado, se indica que la inclusion educativa enfrenta, ademas, dificultades de
coordinacion territorial, dado que las politicas y programas suelen disefiarse desde
instancias urbanas. Ademas, se implementan de forma homogénea, sin considerar
suficientemente las particularidades geograficas, sociales y culturales de la ruralidad:

Cuando uno mira una ruta departamental, encuentra que no es aplicable.
Intentamos ajustarla al municipio, pero Motavita es de sexta categoria, pequefio y
con unas condiciones culturales complejas. Ya desde la administracién se hace
dificil. Muchas politicas existen, pero no se entienden ni se pueden ejecutar en lo
local (P2).

Las observaciones realizadas muestran aulas con alta diversidad de necesidades
educativas, especialmente en modalidades multigrado; escaso acompafamiento
especializado, y una sobrecarga de funciones pedagodgicas y administrativas que recaen en
los docentes. Estas condiciones limitan la respuesta del sistema educativo frente a la
diversidad del estudiantado. Aun cuando se reconoce una disposicion favorable y un
compromiso ético por parte de los actores escolares, sus acciones estan condicionadas por
un problema que se sitla fuera de su ambito de actuacion.

El andlisis de documentos institucionales evidencia un marco normativo formalmente
alineado con la legislacion nacional en materia de inclusion educativa. Documentos como
los Proyectos Educativos Institucionales, los Manuales de Convivencia, los Sistemas
Institucionales de Evaluacion y los Planes de Estudio incorporan referencias generales a la
atencion a la diversidad y a los ajustes razonables. Los directivos reconocen esta brecha:

Si, esta contemplado en el PEI, el manual de convivencia y el sistema institucional
de evaluacion. Existen protocolos para caracterizacion pedagogica y entrevistas a
padres. Pero hay una gran diferencia entre lo que dicen las normas y lo que se vive
en la practica (R1).

En particular, el Manual de Convivencia indica de manera explicita que: “La institucion
educativa establece la proteccion y garantia de derechos para la poblacion con NEE y en
situacion de vulnerabilidad, promoviendo su inclusion, participacion y bienestar dentro de la
comunidad educativa” (pag. 17).

Si bien estos documentos incorporan referencias generales a la atencién a la diversidad,
carecen de orientaciones operativas claras y de estrategias concretas para la atencion de
estudiantes con NEE. Esta brecha también se evidencia en las percepciones de las familias,
quienes reconocen la existencia de normativas, pero manifiestan un conocimiento limitado
sobre su contenido y alcance:

Si, sé que hay normas para los nifios que tienen dificultades, pero no las conozco a
fondo (F1).

No, la verdad no. En el colegio anterior si se conocia al nifio con discapacidad y los
profesores le hacian seguimiento, pero no se hablaba mucho de normativas (F5).

Estas respuestas sugieren que, aungue el marco legal esta formalmente establecido a nivel
institucional, su apropiacion y difusion entre las familias resulta insuficiente. Esto limita su
participacion informada en los procesos de inclusion educativa.

La distancia entre la formulacion normativa y la practica cotidiana se expresa con claridad
en las percepciones docentes, frente a los Planes Individuales de Ajustes Razonables. En
los relatos, estos instrumentos son descritos como procedimientos administrativos con
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escasa incidencia en el trabajo pedagdgico real, como lo evidencian las palabras de una de
las docentes entrevistadas:

Para ser sincera, muchas de esas practicas son un fraude. Se habla de favorecer a
los estudiantes, pero no se hace nada concreto. El PIAR, por ejemplo, es una
fachada. Se diligencia, pero no se aplica en el aula (D3).

De manera similar, otro docente representa los PIAR como: “tramites
administrativos sin impacto real” (D5).

Esta percepcion se corroboro en las observaciones de aula, donde apenas se evidenciaron
adaptaciones curriculares especificas, 1o que sugiere que la inclusion se formaliza
documentalmente, sin incidencia sostenida en la practica pedagdgica. En conjunto, las
barreras estructurales configuran un escenario en el que la atencién a la diversidad depende
principalmente de esfuerzos institucionales puntuales, y de iniciativas individuales del
profesorado, mas que de apoyos sistematicos y articulados. Esto genera condiciones de
partida desiguales para los estudiantes con NEE, y condiciona las practicas escolares
cotidianas.

3.2 Barreras pedagogicas

Los datos muestran que las barreras pedagogicas se relacionan con condiciones
formativas, organizativas y materiales, que restringen el desarrollo de practicas educativas
equitativas y contextualizadas (Figura 2). En los escenarios escolares analizados
predominan metodologias de ensefianza homogéneas, centradas en clases magistrales y
actividades estandarizadas; con escasa diferenciacion para atender la diversidad de ritmos,
estilos y necesidades de aprendizaje.

Figura 2. Representacion de barreras pedagogicas
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Las entrevistas revelan una brecha significativa entre el discurso institucional sobre
inclusion educativa y las practicas pedagogicas efectivas. De manera reiterada, los docentes
reconocen que carecen de formacion especifica en educacion inclusiva, y en conocimientos
que favorezcan practicas equitativas. Ante la ausencia de procesos formativos
sistematicos, los docentes recurren a estrategias autodidactas y apoyos informales, como
lo muestran las palabras de dos de los docentes:
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Cuando llegué aca me encontré con el caso de Carlitos, y ese fue como el
abrebocas. Desde ahi empecé a averiguar por mi cuenta (D2).

Yo recurro mucho a la lectura, investigo, consulto con mi hija que es psicologa. Leo
bastante en internet, especialmente textos de psicologia (D3).

Las observaciones en aula confirmaron la prevalencia de practicas pedagdgicas
homogéneas. No se identifico el uso de apoyos visuales, materiales adaptados ni
estrategias fundamentadas explicitamente en el DUA, como sugiere la legislacion. En este
escenario, la asignacion de compafieros de apoyo o “lazarillos” emergié como la estrategia
mas recurrente. Un docente explico: “A veces no me preguntan directamente, pero si lo
hacen con sus compafieros. Les entienden mejor” (D5).

Si bien esta practica favorece la interaccion entre pares, su uso reiterado puede interpretarse
como la ausencia de adaptaciones curriculares sistematicas y planificadas.

Las limitaciones pedagodgicas se ven reforzadas por la escasez de recursos didacticos y
tecnoldgicos. Los registros de observacion evidencian aulas sin acceso a herramientas
tecnologicas, bibliotecas con materiales limitados y espacios fisicos reducidos. En una
observacion se consigno que “el aula es pequefia para los 33 estudiantes” (GO 1). Asimismo,
en aulas multigrado se observo la aplicacion de una misma actividad para estudiantes,
desde preescolar hasta cuarto grado, sin ajustes segun la edad y el nivel de desarrollo (GO
5). Esto se combina con limitaciones de tiempo, recursos diddcticos y acompafiamiento
especializado.

En relacion con la normativa inclusiva, los docentes manifestaron un conocimiento limitado,
y una percepcion de desconexion entre las politicas educativas y las realidades rurales.
Varios sefialaron que estas orientaciones “estan pensadas desde un contexto diferente y no
se ajustan del todo a nuestras realidades rurales” (D1).

Desde la perspectiva del estudiantado, los resultados muestran una valoracion positiva del
trato humano y del acompafiamiento emocional brindado por los docentes: “Los profesores
me ayudan cuando no entiendo. No me hacen bullying” (E5).

Sin embargo, esta experiencia convive con una frustracion académica persistente, asociada
a la dificultad para seguir el ritmo de las clases, y a la ausencia de estrategias pedagdgicas
diversificadas, donde las adaptaciones académicas suelen centrarse en la reduccion de
exigencias. Ello genera experiencias de exclusién académica, mas que de inclusion efectiva.
Esta tension pone de relieve que el reconocimiento afectivo, aunque fundamental, no
garantiza por si solo condiciones de equidad en el aprendizaje.

Por otra parte, los compafieros evidencian que el apoyo docente no es homogéneo, sino que
varia segun el docente y la asignatura. Esto incide directamente en el desempefio
académico de los estudiantes con NEE: “Algunos profesores si les ponen actividades
distintas... pero hay otros que les ponen lo mismo que a todos, aunque no lo entiendan” (E9).

Asimismo, sefialan limitaciones en la comprension de las necesidades de sus compafieros,
lo que dificulta un apoyo mas efectivo entre pares: “Los docentes nos dijeron que debiamos
incluirlo en los grupos para facilitarle el trabajo, pero no nos explicaron exactamente qué
dificultad tiene” (E13).

Desde la perspectiva de las familias, esta situacion también se percibe como una falta de
motivacion y de estrategias pedagogicas diferenciadas, lo que impacta en la experiencia
escolar de los estudiantes:

Al principio fue bueno. En el colegio donde estuvo, los profesores lo integraban
mucho. Aqui en el colegio actual se ha sentido un poco desilusionado. A veces dice
que no hacen nada en clase, tampoco los motivan mucho (F5).

10
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3.3 Barreras psicosociales

Las barreras psicosociales (ver Figura 3) se entienden como un entramado de relaciones,
percepciones y dinamicas escolares y comunitarias, que inciden en la experiencia educativa
de los estudiantes con NEE. Estas barreras no responden a acciones intencionales de
exclusion; sino a practicas socialmente normalizadas, que afectan la participacion plena'y
el bienestar emocional de los estudiantes.

Figura 3. Representacion de barreras psicosociales
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Uno de los hallazgos mas recurrentes es la presencia de dinamicas de exclusion social
pasiva, especialmente en espacios no estructurados como los recreos, y en las actividades
grupales. Las observaciones muestran que ‘los estudiantes con NEE permanecen solos o
con compafieros introvertidos” (GO 3). Estos no son abiertamente rechazados, pero tienden
a ocupar posiciones periféricas en las interacciones sociales y, en ocasiones, dependen de
apoyos informales de sus compafieros.

En los relatos del estudiantado emergen percepciones ambivalentes sobre la convivencia
escolar. Algunos valoran el acompafiamiento docente, mientras familiares reportan
situaciones de burla de los compafieros: “Algunos la empujan, la remedan por como habla.
Se burlan de ella, porque no puede pronunciar bien algunas letras” (F1).

En varios casos se observa como los propios estudiantes minimalizan estas experiencias,
o las naturalizan como parte de la vida escolar.

Las dificultades académicas también atraviesan el bienestar emocional, incidiendo en la
autoestima y la participacion: “Mal. Porque tengo que mejorar. A veces no pongo atencion
para que no me molesten” (E1).

Estas vivencias refuerzan una experiencia de inclusién centrada en una presencia fisica
vacia mas que en la participacion académica plena.

El acompafiamiento familiar se configura como un elemento decisivo, aunque condicionado
por diferentes factores. Algunos estudiantes reconocen apoyo emocional en el hogar: “Bien,
porgue me ayudan y me dan buenos consejos” (E5).

1
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No obstante, a pesar de la buena voluntad de las familias, las entrevistas muestran
desconocimiento de la normativa inclusiva, y una percepciéon de escaso seguimiento
institucional: “Si, sé que hay normas para los nifios que tienen dificultades, pero no las
conozco a fondo’ (F1).

A esto se le suma una baja participacion de las familias en la vida escolar, como muestra la
anotacioén de las observaciones: “los padres no hacen preguntas” (GO 6).

Desde la mirada profesional, estas barreras son vinculadas a factores culturales: “La
principal barrera es cultural, desde los mismos padres. Falta educacion, mas compromiso
intersectorial con los adolescentes. Nuestra zona rural no tiene proyecto de vida” (P3).

El entorno rural introduce otros condicionantes adicionales. Las familias sefialan el acceso
restringido a servicios de salud como una barrera central: “Si llevo a mi hijo a Tunja, no tengo
con qué comer esta semana. Aungue estamos relativamente cerca, para muchas familias
es un gasto inalcanzable” (P1).

El aislamiento del entorno limita también la socializacion: “En el campo, las casas estan
aisladas. Los nifios no socializan tanto” (D3).

A ello se suman deficiencias en infraestructura y oferta institucional: “En lo rural, la gente
con discapacidad es la mas olvidada. No llegan los programas, los talleres, ni las
capacitaciones” (P3).

Pese a estas dificultades, la escuela es percibida como un espacio de socializacion: “Vienen
felices porque aqui encuentran amigos. Socializan. En sus casas estan solos” (D3).

En contextos con menor numero de estudiantes, como las escuelas unitarias, las
observaciones mostraron interacciones mas cercanas entre estudiantes y estudiantes-
docente, lo que sugiere potencialidades del entorno rural para favorecer dinamicas mas
equitativas.

En conjunto, las barreras psicosociales reafirman que la inclusion educativa en contextos
rurales no se reduce a la presencia fisica en la escuela, sino que implica condiciones
relacionales, emocionales y sociales que, de no ser atendidas, impiden el desarrollo de
practicas inclusivas que trasciendan los planteamientos normativos.

IV. Discusion y conclusiones

El analisis tematico reflexivo identifico tres tipos de barreras: estructurales, pedagoégicas y
psicosociales. Estas condicionan la inclusion educativa de estudiantes con NEE, en
contextos rurales de Boyacd, Colombia. Cabe destacar que no operan de forma aislada, sino
que se interrelacionan y refuerzan mutuamente. Esto evidencia tensiones entre los
principios de equidad de la normativa vigente, y las condiciones reales de la ruralidad.

Los resultados coinciden con la literatura, en que la inclusién no depende solo de marcos
normativos o modelos pedagdgicos; sino de la capacidad del sistema educativo para
transformar estructuras, practicas y relaciones segun las particularidades territoriales,
sociales y culturales (Booth y Ainscow, 2011; Harpur, 2012; Unesco, 2024). Desde esta
perspectiva, la equidad se entiende como una condicion situada que requiere respuestas
diferenciadas y contextualizadas, para garantizar la participacion y el aprendizaje de todos
los estudiantes.

4.1 Limitaciones institucionales y contextuales
Los resultados evidencian que las barreras estructurales constituyen una condicionante

central para la inclusion educativa en la ruralidad, particularmente en lo relacionado con la
desarticulacion interinstitucional, la ausencia de rutas claras de atencion, y la escasa
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pertinencia territorial de las politicas publicas. Aunque el marco normativo colombiano
reconoce la educacion inclusiva como un derecho, y promueve instrumentos como los PIAR
y el DUA, su implementacion en contextos rurales resulta fragmentada y débil;
reproduciendo desigualdades territoriales ampliamente documentadas en estudios previos
(Herrera y Rivera, 2020; Ortega y Solano, 2023; Rojas-Romero y Guerrero, 2025).

En este sentido, las voces de profesionales municipales y directivos confirman que la
atencion a estudiantes con NEE continla operando bajo logicas sectoriales, donde la
responsabilidad se desplaza hacia el ambito de la salud; sin una articulacion efectiva con el
sector educativo. Esta situacion coincide con lo sefialado por Figueroa et al. (2019), quienes
advierten que la ausencia de rutas intersectoriales sostenidas convierte la inclusion en un
proceso predominantemente burocratico, mas que en una practica pedagodgica
transformadora. En contextos rurales de baja categoria administrativa, como los analizados
en este estudio, esta problematica se ve agravada por la dispersion geografica, la escasez
de profesionales especializados, y la limitada capacidad de gestion institucional; lo que
profundiza la fragilidad de los apoyos disponibles.

Desde una perspectiva de equidad, los hallazgos muestran que la aplicacion homogénea de
politicas disefiadas desde contextos urbanos tiende a profundizar las brechas existentes
entre lo rural y lo urbano (Santamaria, 2017). Autores como Bohorquez (2021) y Parra et al.,
(2018) han sefialado que las politicas educativas rurales en Colombia han replicado
histéricamente modelos urbanos, sin considerar las particularidades geograficas, culturales
y administrativas de los territorios rurales. Esto limita su pertinencia, sostenibilidad y
capacidad de respuesta frente a la diversidad estudiantil.

La experiencia en el contexto rural boyacense muestra que los modelos de politica educativa
inclusiva, de caracter centralizado, son problematicos. Estos suelen promover logicas de
homogeneizacion que invisibilizan la diversidad territorial, y omiten las especificidades
propias de los contextos rurales; algo también sugerido por autores como Farias y Faleiro
(2020), Trejo y Escobar (2025) y Walsh (2008).La distancia entre la normativa y la préctica
cotidiana no solo limita la efectividad de las politicas inclusivas; sino que también genera
una sobrecarga institucional que recae principalmente en la escuela, obligandola a asumir
funciones que exceden su capacidad real de accion.

4.2 Practicas homogéneas y baja apropiacion del enfoque inclusivo

Las barreras estructurales descritas en el estudio se proyectan de manera directa en el
ambito pedagdgico, configurando condiciones que limitan la implementacion efectiva de
practicas inclusivas en el aula. La ausencia de politicas educativas diferenciadas para el
contexto rural, la insuficiencia de apoyos institucionales especializados, y la debilidad en los
procesos de formacion docente inciden en la reproduccion de modelos pedagdgicos
homogéneos, poco sensibles a la diversidad de trayectorias y ritmos de aprendizaje
presentes en las aulas rurales.

Los resultados evidencian la prevalencia de practicas de ensefianza centradas en
metodologias tradicionales, con actividades estandarizadas y escasa diferenciacion
curricular, tendencia que coincide con lo sefialado por Freire-Contreras et al. (2021), quienes
destacan que en las escuelas rurales multigrado la ensefianza suele priorizar la cobertura
de contenidos comunes, por encima de la atencion a la diversidad.

Desde la voz de los docentes participantes se identifica una formacion limitada en
educacion inclusiva (Borja-Ramos, 2025) y en enfoques innovadores para la inclusién, como
el DUA. La falta de procesos formativos sistematicos y contextualizados conduce a la
adopcion de estrategias autodidactas, apoyos informales y ajustes improvisados; lo que
coincide con los hallazgos de Pachén (2024) y Garzén (2025), sobre los retos persistentes
de la formacién docente rural en Colombia. Si bien estas iniciativas reflejan compromiso
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profesional y disposicion ética hacia la inclusion, como aspectos fundamentales de buenas
practicas docentes, también evidencian que la atencion a la diversidad depende mas de la
voluntad individual del profesorado, que de una politica pedagdgica institucionalizada
(Echeita, 2017).

Las observaciones de aula mostraron que las adaptaciones curriculares tienden a ser
puntuales, reactivas y poco planificadas. Estrategias como el uso de compafieros de apoyo
o la flexibilizacion ocasional de actividades aparecen como respuestas frecuentes frente a
las dificultades de aprendizaje; pero no siempre se articulan a una reflexién pedagdgica
intencionada ni a una evaluacion sistematica de su impacto. Desde la perspectiva de los
pardmetros inclusivos de Booth y Ainscow (2011), este tipo de practicas puede aliviar
dificultades inmediatas; pero no transforma las barreras estructurales que limitan el
aprendizaje y la participacion.

El estudiantado reconoce un trato cercano, respetuoso y afectivo por parte del profesorado.
Este es un rasgo caracteristico de la escuela rural y de sus relaciones comunitarias (Rivera,
2015). No obstante, esta valoracién positiva convive con experiencias de frustracion
académica, asociadas a la dificultad para: seguir el ritmo de las clases, comprender los
contenidos y participar plenamente en las actividades escolares.

En varios casos, las adaptaciones pedagogicas se traducen en la reduccion de exigencias
académicas o en la asignacion de tareas simplificadas. Esto reproduce formas de exclusion
académica encubierta, y limita el desarrollo de aprendizajes significativos (Echeita, 2017).
Esta tension pone de relieve que el reconocimiento afectivo, aunque fundamental, no
garantiza por si solo condiciones de equidad. Tal como advierten Ainscow (2012) y Slee
(2018), la inclusion educativa exige transformaciones profundas en las précticas
pedagaogicas, en la organizacion escolar y en la cultura institucional, mas alla de la buena
disposicién individual del profesorado.

Las barreras pedagogicas observadas no pueden entenderse de manera aislada, sino como
una prolongacion de las barreras estructurales que caracterizan al contexto rural. No
obstante, los hallazgos también permiten identificar potencialidades propias del contexto
rural, como la cercania relacional, el conocimiento profundo del estudiantado, y la
posibilidad de generar dinamicas pedagdgicas mas flexibles en grupos reducidos. Estas
caracteristicas constituyen una base relevante para avanzar hacia propuestas pedagogicas
inclusivas situadas, siempre que se acompafien de procesos de formacion docente,
planificacion curricular colectiva, y politicas institucionales que reconozcan y fortalezcan
estas particularidades.

4.3 Exclusion pasiva, acompafiamiento familiar limitado y condicionantes del
entorno rural

Un elemento novedoso del estudio es que las barreras psicosociales emergen con mayor
claridad cuando se incorporan de manera sistematica las voces de los estudiantes y de las
familias, actores que han sido tradicionalmente subrepresentados en la investigacion sobre
inclusion educativa, especialmente en contextos rurales (Raposo et al., 2023). A diferencia
de los discursos institucionales, estas voces permiten identificar tensiones cotidianas que
no siempre son visibles para la escuela, como el impacto emocional de las bajas
expectativas, la naturalizacion del aislamiento o la sobreproteccién como forma de cuidado.
En este sentido, las barreras psicosociales no solo afectan el desempefio académico, sino
que inciden de manera directa en la construccion del proyecto de vida, en la autoestima y
en la percepcion de pertenencia de los estudiantes con NEE.

Reconocer estas barreras resulta fundamental, no solo para mejorar los procesos
educativos, sino también para fortalecer el apoyo emocional y social a las familias, quienes
en muchos casos asumen la inclusion desde la incertidumbre y la falta de orientacion
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institucional. La atencién a esta dimension psicosocial exige, por tanto, procesos
intencionados de sensibilizacion, dirigidos a los adultos que intervienen en la vida escolar —
docentes, directivos y profesionales de apoyo—, entendiendo que la inclusion no se limita al
aula, sino que se construye en las relaciones cotidianas que configuran la experiencia
escolar.

Las observaciones y relatos del contexto boyacense muestran la presencia de dinamicas de
exclusion social pasiva, caracterizadas por el aislamiento silencioso, la dependencia de
apoyos informales y la limitada participacion en espacios de socializacion. Estas practicas
obstaculizan la construccion de vinculos, horizontales y refuerzan experiencias de
aislamiento silencioso. Tal como sefialan Becerra y Tamayo (2025), la exclusién no se
restringe al ambito académico, sino que se extiende a las relaciones interpersonales; lo cual
afecta el bienestar emocional y la participacion escolar de los estudiantes con NEE.

Desde la perspectiva de las familias se identifica un desconocimiento generalizado de la
normativa inclusiva y de los derechos educativos de los estudiantes con NEE. Este
desconocimiento no se asocia a desinterés, sino a problemas estructurales del contexto
rural, como bajos niveles de escolaridad, escaso acceso a informacion institucional y
prioridades vinculadas a actividades productivas y de subsistencia (Dominguez-Delgado,
2025). Como resultado, el acompafiamiento académico y emocional suele recaer
principalmente en la escuela; esto refuerza la carga institucional, y limita las posibilidades
de corresponsabilidad efectiva.

Asimismo, los resultados muestran que las expectativas académicas hacia los estudiantes
con NEE tienden a ser bajas o poco definidas, tanto por parte de algunos actores escolares,
como de las propias familias. Esta situacién puede reforzar trayectorias educativas
marcadas por la sobreproteccion o la permanencia sin participacion plena en los procesos
de aprendizaje. También influyen directamente en la autoestima, la motivacion vy la
proyeccién de futuro de los estudiantes; afectando su proyecto de vida (Ainscow, 2012;
Unesco, 2024; Becerra y Tamayo, 2025).

En contextos con menor numero de estudiantes, como las escuelas unitarias, las
observaciones mostraron interacciones mas cercanas, lo que sugiere potencialidades del
entorno rural para favorecer dinamicas mas equitativas. Esta interpretacion permite
cuestionar las narrativas deficitarias sobre la ruralidad, y reconocer que, bajo ciertas
condiciones, estos contextos pueden ofrecer oportunidades relacionales que favorezcan la
inclusién, siempre que existan estrategias institucionales intencionadas.

Los hallazgos del estudio permiten reafirmar que las barreras estructurales que inciden en
la inclusion educativa en contextos rurales no son ajenas al marco normativo vigente, sino
gue se relacionan, en gran medida, con politicas disefiadas desde I6gicas urbanas que
resultan poco pertinentes para las realidades del territorio. No obstante, los resultados
también muestran que reconocer estas limitaciones no implica asumir una postura pasiva
o centrada exclusivamente en la queja institucional. Por el contrario, identificar las
debilidades propias del contexto rural, y también sus bondades, constituye un punto de
partida para la construccion de respuestas situadas y sostenibles desde la propia institucion
educativa.

Desde esta perspectiva, la discusion abre la posibilidad de pensar procesos de gobernanza
escolar rural, entendidos como la capacidad de las instituciones para orientar acciones
pedagogicas y organizativas coherentes con sus realidades; sin desconocer el marco
normativo nacional. En este sentido, una de las proyecciones derivadas del estudio se
relaciona con la necesidad de realizar ajustes al Proyecto Educativo Institucional y a los
planes de estudio; de manera que se expliciten acciones transversales orientadas no solo a
la atencién de estudiantes con NEE, sino al fortalecimiento del respeto por la diferencia
como principio formativo. Este enfoque permite ampliar la nocion de inclusion, situandola
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en una ética de la equidad y el reconocimiento, mas alla del cumplimiento formal de ajustes
razonables.

La experiencia de este estudio sugiere la importancia de integrar, de manera intencionada,
los saberes propios del contexto rural en las practicas pedagoégicas cotidianas. Reconocer
las realidades sociales, culturales y productivas del territorio posibilita la construccién de
trayectorias educativas mas pertinentes v la realizacion de proyectos de vida significativos
para los estudiantes, particularmente para aquellos con NEE, cuyas experiencias escolares
suelen estar marcadas por bajas expectativas académicas. En este sentido, la inclusion
educativa se articula con una vision de futuro anclada en el contexto rural, superando
enfoques homogéneos y descontextualizados.

Los resultados de este estudio no pretenden agotar la discusion sobre la inclusion educativa
en la ruralidad. Se busca aportar elementos analiticos y empiricos para seguir
problematizando las formas en que las politicas publicas, las practicas pedagdgicas vy las
dinamicas psicosociales se articulan —o entran en tension— en contextos territoriales
especificos. En consonancia con los planteamientos de Ainscow (2012) y Echeita (2017), la
inclusién educativa se revela aqui como un proceso profundamente politico y relacional, que
trasciende la aplicacion de ajustes individuales (Granda, 2024), y demanda
transformaciones estructurales, culturales e institucionales orientadas a la equidad.

En este sentido, el estudio subraya la necesidad de fortalecer formas de gobernanza escolar
rural, que reconozcan explicitamente las voces de estudiantes y familias, y que permitan a
las instituciones educativas asumir un rol activo en la gestion de respuestas inclusivas
situadas. Avanzar hacia una educacion verdaderamente equitativa en la ruralidad
colombianaimplica, por tanto, no solo cerrar brechas normativas; sino reconocer y potenciar
las particularidades del territorio, como base para la construccion de trayectorias educativas
dignas, significativas y socialmente justas.

Se sugiere el desarrollo de politicas de equidad para el ambito rural, que integren
colaboracion interinstitucional, contextualizacion pedagodgica y participacion comunitaria
como ejes centrales. A partir de ello, se plantean estrategias orientadas a fortalecer rutas de
atencion territorializadas, construir ajustes razonables con impacto real, y promover una
cultura escolar inclusiva. La atencion a estudiantes con NEE se concibe como una
responsabilidad institucional sostenida, articulada al Proyecto Educativo Institucional; que
trasciende lo administrativo para centrarse en el acompafiamiento integral y el
reconocimiento de la diversidad en el contexto rural.

Este estudio presenta las limitaciones propias de toda investigacion de corte cualitativo,
entre las que se destacan la subjetividad inherente al proceso interpretativo y la limitacion
de la muestra, como principales condicionantes. No obstante, es precisamente en estas
caracteristicas donde también yace la posibilidad de profundizar en la comprension
contextual y situada de las realidades que se analizan; ya que se aportan significados
relevantes que, aungue no son generalizables, resultan valiosos para la reflexion académica
y la toma de decisiones a diferentes niveles, en contextos educativos rurales como el
descrito.

Correccion de estilo: Antonieta Kiyoko Nishikawa Aceves
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