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RESUMEN

Esta obra convoca diversas miradas teoricas e investigativas en torno a los desafios de
la convivencia plural, examinando cémo la inclusion, la diversidad y el enfoque
intercultural redefinen la vida cotidiana en los territorios escolares. A lo largo de sus
paginas se profundiza en la atencién a la heterogeneidad del aula, el reconocimiento
de las identidades étnicas y culturales, la eliminacién de barreras para el aprendizaje y
la construccion de practicas pedagogicas que valoran las diferencias como fuente de
enriquecimiento mutuo. Del mismo modo, se discuten los posicionamientos del
profesorado frente a la heterogeneidad, las tensiones institucionales ante la
desigualdad y la urgencia de repensar las politicas educativas desde un prisma de
justicia social. Los capitulos demuestran colectivamente que la escuela contemporanea
no puede limitarse a tolerar la pluralidad, sino que debe asumir un compromiso ético
y politico orientado a garantizar una participacién equitativa y un dialogo intercultural
genuino en cada comunidad educativa.



Capitulo 1
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RESUMEN

El presente estudio tiene como objetivo analizar las principales barreras y desafios que
condicionan la promocién de la educacion inclusiva en contextos educativos rurales. La
metodologia se desarrollé6 bajo un enfoque de revisibn documental de publicaciones
académicas y cientificas entre los aflos 2020 a 2025, alojadas en Scopus, Redalyc y Google
Académico. Tras aplicar criterios de seleccién se consoliddé un corpus compuesto por 32
documentos cientificos, los cuales fueron organizados y analizados mediante una matriz de
extraccién de informacion que permitié identificar tendencias, categorias y convergencias
analiticas. Los resultados evidencian que las barreras para la inclusion educativa se concentran
principalmente en las barreras estructurales y sistémicas asociadas a desigualdades territoriales
y limitaciones en la implementacion de politicas inclusivas; asi como debilidades en la formacion
docente para atender la diversidad. En conclusién, la promocion de la educacion inclusiva en
contextos rurales requiere superar enfoques exclusivamente normativos y avanzar hacia

transformaciones institucionales que integren politicas educativas y formaciéon docente.

Palabras clave: educacién inclusiva, educacién rural, barreras educativas, formaciéon docente,

desigualdad territorial.




Barreras y desafios para la promocién de una educacién inclusiva en entornos rurales

1.1. INTRODUCCION

La educacion inclusiva se ha consolidado como un principio fundamental en la
politica educativa, especialmente en el marco de los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS) establecidos por la Agenda 2030 de las Naciones Unidas. En particular, el ODS
4 que busca “garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje permanente para todos” (UNESCO, 2015). Este objeto
reconoce la educacion como un derecho humano basico y como un motor esencial para
el desarrollo sostenible, la reduccién de desigualdades y la promocién de sociedades
mas justas y cohesionadas. Sin embargo, las acciones para lograr una educacién de
calidad no avanzan al ritmo esperado, segun el informe especial preparado por la
Division de Estadistica de las Naciones Unidas - UNSD (ONU, 2023), para el

seguimiento de los ODS.

Miles de personas en todo el mundo siguen siendo excluidas de la educacion
por motivos de género, orientacion sexual, origen étnico o social, idioma, religion,
situacion economica o discapacidad (Ainscow, 2020). Un enfoque inclusivo de la
educacién implica que se tengan en cuenta las necesidades de cada individuo y que
todos los estudiantes participen y logren aprender con sus caracteristicas, intereses,
habilidades y necesidades de aprendizaje (UNESCO, 2025).

En este contexto, la educacion inclusiva aborda la eliminacién de cualquier
barrera en el sistema educativo que obstaculice las tres esferas de la educacion
inclusiva: presencia, participacion y logro para todos los educandos (Messiou, 2024).
Estas barreras y desafios se encuentran en la cultura de las escuelas rurales, asi como
en sus politicas y practicas educativas. La dimensién cultural se refiere a las creencias,
valores y principios compartidos por los actores educativos pertenecientes a una
escuela; mientras que, la dimension politica se refiere a los planes y programas de la

escuela; y las practicas se refieren a las acciones del profesor en el aula (Echeita, 2024).

Para abordar este enfoque, los sistemas e instituciones educativas deben
transformar y reconfigurar su cultura, politicas y practicas educativas sobre la base de
la equidad y la inclusién (Shah et al., 2016) con la determinacién de que la diversidad
enriquece y que las opciones para el logro y el aprendizaje deben ofrecerse a todos
los estudiantes desde el principio (CAST, 2024). En estas circunstancias, la profesion

docente asume una gran responsabilidad en el proceso que se lleva a cabo en las
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instituciones educativas para lograr una educacioén mas inclusiva. Al final, es el personal
docente quien es responsable de implementar practicas educativas que promuevan la
inclusion en el aula rural. Desde esta perspectiva, es necesario conocer las barreras y
desafios que se encuentran en cada una de las dimensiones que conforman la

educacion inclusiva.

Por esta razén, se necesita una cultura inclusiva en las escuelas que acoja y
acepte a todos los estudiantes, independientemente de sus origenes o caracteristicas,
en un entorno seguro y estimulante (Ayala et al., 2020) y que fomente valores
inclusivos, reconociendo la diversidad como un elemento que promueve la convivencia
y el aprendizaje. Estos valores deben ser la esencia y la clave de la identidad de todas
las personas que forman parte de la institucionalidad educativa (Plancarte, 2017) y
estar alineados con la cultura, las politicas y practicas que fomentan la inclusion en las

escuelas rurales (Booth y Ainscow, 2015).

Varios estudios han puesto de relieve las barreras y desafios que los docentes
perciben en las politicas educativas existentes, donde autores como Ayala et al. (2023)
destacan como barrera la falta de planes o programas para concienciar en las escuelas
sobre la diversidad, el multiculturalismo y la transicién entre etapas educativas. Por
otro lado, la escasa participacion de las familias en la vida escolar se percibe como un
desafio, junto con la escasez de proyectos de mejora educativa (Arnaiz et al., 2019).
Por otro lado, la formacion del cuerpo docente es otra barrera identificada en multiples
estudios, siendo el modelo de formacion mas teérico que practico, lo que puede

dificultar la implementacién de una pedagogia mas inclusiva (Arnaiz et al., 2023a).

En linea con las barreras politicas, se reflejan las barreras que los docentes
identifican en sus practicas educativas en el aula, y mayor es la necesidad de formacion
(Silva & Alba, 2025), lo que refleja la estrecha relacion entre la formacién y el
rendimiento docente en el entorno escolar. Por lo tanto, la implementacién de
programas de formacién es una medida eficaz para promover la inclusion, ya que
permite identificar y reducir barreras y, al mismo tiempo, fomenta un entorno

colaborativo (Pletser, 2019).

Esta vision general indica que los docentes se convierten en facilitadores o en
una barrera en el proceso de ensefianza-aprendizaje y son determinantes en la

implementacién de practicas inclusivas (Paz & Flores, 2021). Por lo tanto, aunque otras
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revisiones documentales han abordado la cuestion de la educacion inclusiva en el
sistema educativo rural, es clave realizar un rastro de investigaciones que analicen las
barreras y desafios que encuentran los docentes en la educacion rural. Por los
elementos comentados, esta revision pretende responder a la pregunta: ; Qué barreras
y desafios obstaculizan la educacién inclusiva en la educacién rural?, lo que lleva a la
formulacién del proposito central orientado a analizar las barreras y desafios existentes

en el sistema educativo rural para la educacion inclusiva

1.2. METODOLOGIA

El estudio se desarroll6 desde un enfoque documental, con alcance
interpretativo, mediante una revision de literatura orientada a identificar, seleccionar,
examinar y sistematizar investigaciones relacionadas con las barreras y los desafios
asociados a la promocién de una educacién inclusiva en entornos rurales. Este disefo
permitié construir un marco comprensivo a partir de la evidencia disponible, con el
proposito de reconocer tendencias, convergencias, tensiones y vacios presentes en la
produccién académica reciente sobre la tematica. En este sentido, la revisién se
estructurd bajo criterios de pertinencia tematica, actualidad y calidad académica de las
fuentes consultadas, procurando garantizar la coherencia entre el problema de

investigacion, los documentos seleccionados y las categorias definidas para el analisis.

La busqueda de informacién se realiz6 en las bases de datos y fuentes
académicas Scopus, Redalyc y Google Académico, tomando como referencia las
categorias centrales del estudio: educacion inclusiva, barreras y desafios para la
inclusion, y educacién en contextos rurales. Para ampliar y precisar los resultados se
emplearon combinaciones de términos mediante los operadores booleanos AND y OR,
estableciendo como intervalo temporal las publicaciones comprendidas entre 2020 y
2025. La delimitacion de este periodo respondié al interés por analizar evidencia
reciente y reconocer las principales discusiones contemporaneas en torno a la inclusion

educativa en escenarios rurales.

Para garantizar la pertinencia del corpus documental se definieron criterios de
inclusion y exclusion aplicados durante el proceso de busqueda y seleccion. Se
incluyeron publicaciones académicas y cientificas relacionadas directamente con las

barreras y los desafios de la educacion inclusiva en entornos rurales, asi como
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investigaciones centradas en practicas, condiciones, politicas o experiencias de
inclusion educativa desarrolladas en estos contextos y publicadas dentro del periodo
establecido. Por su parte, se excluyeron estudios de caracter biomédico sin una
perspectiva educativa o pedagogica, investigaciones enfocadas exclusivamente en el
rendimiento académico y documentos cuya tematica no guardara una relacion directa

con el ambito escolar o con las categorias de analisis establecidas.

Como resultado del proceso de identificacién, depuracion y selecciéon se
conforméd un corpus documental de 32 articulos, predominantemente de procedencia
internacional, que cumplieron con los criterios previamente definidos. La seleccién de
estos trabajos permitié disponer de una base documental suficientemente diversa para
identificar recurrencias tematicas, perspectivas conceptuales y hallazgos relevantes
relacionados con las barreras y los desafios que condicionan la promocion de la
educacion inclusiva en contextos rurales. La delimitacion temporal y tematica del corpus
favorecio, ademas, la comparacion entre investigaciones realizadas en diferentes
escenarios y posibilité reconocer elementos comunes y particularidades vinculadas con
las caracteristicas sociales, territoriales, institucionales y educativas de los entornos

estudiados.

La recoleccion y organizacion de la informacion se realiz6 mediante una matriz
de extraccion de datos disefiada para sistematizar los principales elementos de cada
documento seleccionado. En ella se registraron aspectos como autoria, afio de
publicacién, contexto del estudio, propésito de la investigacion, referentes
conceptuales, metodologia, principales resultados y aportes relacionados con las
categorias analizadas. Esta herramienta permitié6 organizar de manera homogénea la
informacion proveniente de las diferentes fuentes y facilité la comparacion entre los
estudios, asi como la identificacion de coincidencias, diferencias y tendencias dentro

de la literatura revisada.

El analisis de la informacion se desarroll6 de manera progresiva a partir de la
lectura analitica y comparativa de los documentos seleccionados. Inicialmente, se
examinaron individualmente los estudios con el propoésito de identificar sus principales
planteamientos teoricos, metodolégicos y empiricos. Posteriormente, los hallazgos
fueron agrupados de acuerdo con las categorias que orientaron la investigacion,

particularmente aquellas vinculadas con las barreras y los desafios de la educacién
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inclusiva y con las caracteristicas de los procesos educativos desarrollados en contextos
rurales. Este procedimiento permiti6 establecer relaciones entre los resultados
reportados por los distintos autores y reconocer patrones recurrentes, divergencias y

aspectos insuficientemente abordados en la literatura.

Asimismo, durante el proceso analitico se consideraron criterios de
comparabilidad entre los estudios, atendiendo a sus enfoques conceptuales, contextos
de aplicacion y principales hallazgos. La revisiéon sucesiva de la evidencia permitio
identificar recurrencias en los resultados y avanzar hacia una sintesis interpretativa de
los planteamientos encontrados. De este modo, el analisis no se limit6 a la descripcién
individual de las investigaciones, sino que procurd integrar sus aportes para construir
una comprensién mas amplia de las condiciones que favorecen u obstaculizan el

desarrollo de practicas educativas inclusivas en los territorios rurales.

En relacion con los aspectos éticos, debido a la naturaleza documental de la
investigacion, no se requirié la participacion directa de seres humanos ni el tratamiento
de datos personales o informacién sensible, por lo que no fue necesaria la intervencion
de un comité de ética para la recopilacion de la informacion analizada, sin perjuicio de
las disposiciones especificas que pueda establecer la institucion o la revista
correspondiente. No obstante, durante todo el proceso investigativo se observaron los
principios de integridad académica, transparencia y respeto por la propiedad

intelectual.

La informacién procedente de los documentos consultados fue utilizada
exclusivamente con fines académicos, garantizando el reconocimiento de las ideas y
aportes de sus autores mediante las correspondientes citas y referencias, de acuerdo
con las normas APA adoptadas para el estudio. Asimismo, se procuré mantener la
fidelidad en la interpretacion de las fuentes, evitando la tergiversacién de los resultados
originales y garantizando la trazabilidad de la evidencia utilizada en la construccion del

analisis.

1.3. RESULTADOS

Los resultados inician con el proceso de localizacién de los articulos dentro del

proceso de rastreo documental en donde se acude a revistas cientificas que estan
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alojadas dentro de las bases de datos especializadas en educacién Y ciencias sociales,
donde particularmente se centr6 la atencién en Scopus y Redalyc, junto al motor de
busqueda de Google académico como apoyo complementario dentro del proceso de
recuperacién de la informacion cientifica. Ademas, se debe tener en cuenta que la
integracion de la busqueda a través de las categorias del estudio que consideran la
educacion inclusiva y entorno rurales educativos requiri6 de las combinaciones
booleanas mencionadas en la metodologia para poder realizar la delimitacién del
estudio a los nucleos analiticos identificados dentro de la literatura reciente en la linea
temporal de 2020 a 2025, déonde los descriptores para localizacién de Corpus se

presentan en la tabla 1.
Tabla 1.1

Descriptores para el rastreo documental

Combinaciones booleanas empleadas

“Educacion inclusiva” AND “Educacion rural” / “Inclusive education” AND “Rural
education”

“Inclusion educativa” AND “Escuelas rurales” / “Educational inclusion” AND “Rural
schools”

(“Equidad educativa” OR “Inclusiéon educativa”) AND “Contexto rural”

(“Barreras” OR “Desafios”) AND “Educacién inclusiva” AND “Rural”

(“Challenges” OR “Barriers”) AND “Inclusive education” AND “Rural context”

“Rural education” AND “Inclusive practices”

“Rural schools” AND “Educational inclusion”

(“Teacher training” OR “Teacher education”) AND “Inclusive education” AND “Rural
schools”

“Educational policy” AND “Inclusive education” AND “Rural areas”

(“School climate” OR “School coexistence”) AND “Inclusion”

“Intercultural education” AND “Rural schools” AND “Inclusion”

Nota. La seleccion de términos en inglés y espafiol corresponde a la delimitacién conceptual

del objeto de estudio y a las categorias de andlisis que organizan el rastreo documental.

Realizado el rastreo documental de las fuentes de informacién en las bases de

datos y motores de busqueda mencionados anteriormente, y bajo la l6gica estructurada
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del protocolo metodolégico de revisiones documentales, se logré identificar un total
de 198 documentos en bases de datos y 87 en Google académico que suman un total
de 284 registros previos seleccionados unicamente por titulo y que posteriormente
permitieron la identificacion de 64 documentos duplicados quedando disponibles para
revision del titulo 221 articulos. En la fase de cribado se hizo una lectura del titulo lo
que permitié excluir 143 documentos ya que no se ajustaban a los criterios de seleccion
predeterminados para este estudio y se hizo un analisis del resumen de los 78 articulos
restantes donde se realiz6 la exclusion de 46 articulos adicionales por no cumplir con
los criterios de inclusion parametrizados con anterioridad. De esta manera, se conforma
una unidad documental conformada por 32 estudios que se ajustan a los criterios de

seleccion para su lectura total, donde el proceso se muestra en la figura 1.
Figura 1.1

Proceso de seleccién documental

285
221
198
147
87
74
64
o1 46
28 32 32
0
Identificados Eliminados Registros cribados Excluidos por no Incluidos
(duplicados) pertinencia
Bases indexadas (Scopus, Redalyc) Google Académico Total

Nota. La inclusion final corresponde a los 32 registros consolidados como corpus de anélisis.

Ya en cuanto a la tipologia de los estudios seleccionados se puede decir que
estas publicaciones vienen siendo parte de articulos que tienen un alojamiento en

revistas arbitradas que sigue los criterios de inclusion establecidos para este estudio y
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cumplen con la temporalidad entre 2020 a 2025. En cuanto a este aspecto tipo l6gico

los hallazgos se sintetizan en la figura 2.
Figura 1.2

Selecciéon documental por tipo de fuente

32
30

1 1
Articulos en revistas Libro académico Informe institucional con Total
cientificas arbitradas e especializado respaldo académico
indexadas (universidad)

Nota. Responde al total de fuentes seleccionadas.

De manera complementaria, se hizo una organizacion de los documentos
recopilados a través de categorias analiticas teniendo en cuenta que es necesario
sistematizar el alcance de la informacion de acuerdo a los propésitos del presente
estudio, por tanto en la figura 1.3 se condensa la clasificacion que responde a cada
uno de los nucleos categéricos que predominan dentro del aspecto de revisiéon de los
articulos recopilados y que dan cuenta de unas tendencias predominantes en ellos, los
cuales evidencia en una trazabilidad en cuanto a las barreras y desafios de la educaciéon
inclusiva en contextos rurales estableciéndose en algunos sub-ejes de analisis que se
incorporan a la dimensionalidad estructural y formativa que atraviesa la escuela rural y

que hacen parte del debate actual sobre la inclusién educativa.
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Figura 1.3

Distribucion de los documentos por categorias

32

9 9
6
Barreras Formacion docente y Convivencia escolar y Ruralidad y Total
estructurales y competencias clima inclusivo desigualdad
sistémicas para la inclusivas territorial

inclusion

Nota. Responde a la organizacion conceptual del corpus; un mismo documento
puede dialogar con mas de un subeje, pero se clasifica en la categoria predominante

para el reporte.

Ahora bien, en la tabla 1.2 se presenta una sintesis analitica del Corpus
documental entendiendo que existe la necesidad de acuerdo con la metodologia
empleada de determinar aquellos aspectos que hacen parte del contexto de los
estudios recopilados, el tipo de estudio, el foco tematico del articulo y las categorias y
subejes analiticos el que lo componen. Es asi, que se puede observar la forma en la
que la investigacion presenta una serie de articulos en donde la educacién inclusiva en
entornos rurales se concentra con una produccioén cientifica en Europa y América Latina
que se encuentra marcada por una serie de estudios empiricos en donde se tiene en
cuenta principalmente aspectos como la formacion docente, el clima escolar y la

implementacién de politicas inclusivas adaptadas al contexto.
Tabla 1.2

Matriz analitica del corpus documental
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Autor-afio  Contexto Tipo de Foco principal Categoria Subeje
estudio analitico
Ainscow Internacional Tebrico- Equidad e Barreras Politica
(2020) analitico inclusion estructurale educativa
educativa s inclusiva
Arnaiz- Espana Empirico Barreras parala Formacion Percepcion de
Sanchez et participacion docente barreras
al. (2019) estudiantil
Arnaiz- Espana Empirico Inclusion en Formacion Formacion
Sanchez et formacioén inicial docente inicial
al. (2023a) docente
Arnaiz- Espana Empirico Uso inclusivo de  Formacion Recursos
Sanchez et recursos en docente pedagogicos
al. (2023b) primaria
Ayala et al. Esparfia Empirico Barreras en Barreras Cultura
(2023) culturas y estructurale institucional
politicas s
escolares
Bani & Internacional Revision Facilitadores y Barreras Acceso y
Lach descriptiva  barreras estructurale discapacidad
(2024) globales s
Belmonte Espana Empirico Voces Convivencia Practicas
et al. profesionales escolar inclusivas
(2023) sobre inclusién
Bueno et Espana Empirico Participacion Convivencia Participacién
al. (2023) familiar y escolar comunitaria
convivencia
Bustamant Latinoaméric Revision Convivencia Convivencia Clima escolar
e & a bibliografic  escolar escolar
Taboada a
(2022)
Calderén & México Empirico Clima escolary  Convivencia Violencia
Vera violencia escolar escolar
(2022)
Conejeros  Chile Empirico Interacciones Convivencia Inclusiény
& Ferrada inclusivas escolar relaciones
(2024)
Echeita Espana Libro Fundamentos de Barreras Marco
(2024) académico  educacién estructurale conceptual
inclusiva s
Garcia Internacional Revision Barreras para Barreras Obstaculos
(2022) sisteméatica implementacion  estructurale institucionales

inclusiva

S
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Guerrero &
Guerrero-
Puerta
(2023)

LEE
(2023)

Lacruz-
Pérez et al.
(2021)

Lamas et
al. (2022)

Latorre et
al. (2024)

Laspina &
Montero
(2023)

Lépez &
Suarez
(2020)

Lopez et
al. (2025)

Lozano &
Espariol
(2025)

Messiou et
al. (2024)

Silva &
Alba
(2025)

Tapullina
et al.
(2024)

Urquizo et
al. (2024)

Webb et
al. (2024)

Yauri et al.
(2023)

Andrades
(2020)

Internacional

Colombia

Espana

Chile

Europa

Latinoaméric
a

Europa

Chile

Latinoaméric
a

Internacional

Espana

Latinoaméric
a

Latinoaméric
a

Chile

Peru

Latinoaméric
a

Revision
sistematica

Informe
instituciona
[

Revisién

sistematica

Empirico

Empirico

Analisis
bibliografic
o

Empirico

Longitudina
I

Empirico

Empirico

Empirico

Revision
sistematica

Estado del
arte

Empirico

Empirico

Revision

Género e
inclusion escolar

Panorama
educacion rural

Actitudes
docentes hacia
inclusién

Barreras macro,
meso y micro

Necesidades
docentes en
inclusién

Competencia
inclusiva
docente

Percepciones de
inclusién

Evolucién clima
escolar

Competencias
socioemocionale
s

Voz estudiantil e
inclusién

Barreras en aula
inclusiva

Programas de
convivencia

Inclusiéon en
primaria

Interculturalidad
y convivencia

Agresividad y
convivencia

Convivencia
escolar

Ruralidad y
desigualdad

Ruralidad y
desigualdad

Formacién
docente

Barreras
estructurale
s

Formacion
docente

Formacién
docente

Formacién
docente

Convivencia
escolar

Convivencia
escolar

Convivencia
escolar

Formacién
docente

Convivencia
escolar

Barreras
estructurale
s

Ruralidad y
desigualdad

Convivencia
escolar

Convivencia
escolar

Igualdad de
género

Brecha
territorial

Actitudes
profesionales

Niveles
sistémicos

Transformacio
n escolar

Competencias
pedagogicas

Comunidad de
aprendizaje

Climay
violencia

Desarrollo
socioemocion
al
Participacion
estudiantil

Practica
pedagogica

Intervencion
escolar

Educacién
inclusiva

Diversidad
étnica

Violencia
escolar

Cohesion
social
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Andrades Latinoaméric  Empirico Metodologia Convivencia Participacién

(2024a) a dialégica escolar
convivencia

Andrades Brasil Empirico Componentes Convivencia Cultura

(2024b) metodolégicos escolar escolar
convivencia

Carrillo et  Latinoaméric Empirico Lenguay Ruralidady Idiomay

al. (2021) a educacion desigualdad acceso
cientifica

Nota. Responde a la organizaciéon conceptual del corpus documental.

Para finalizar este apartado de resultados, se condensa en la tabla 3 una
metasintesis de los hallazgos del corpus documental desde una perspectiva de analisis
por categorias emergentes que permite la recopilacion de esta investigacion y dando
sentido al método de revision documental, se concentran los aportes que se han
realizado desde las unidades analiticas por parte de cada uno de los estudios,
permitiendo con ello un reconocimiento de cada una de las investigaciones y su
contribucion al campo de conocimiento para comprender la forma en que las barreras
y desafios que se constituyen en la educacion inclusiva estan presentes en los entornos
educativos rurales, y que cada uno de estos elementos hacen parte estructural de las
tendencias y tensiones formativas y culturales que condicionan su implementacion
dentro del modelo de educacion inclusiva. Es preciso acotar que estos hallazgos son
una declaracion de lo que es desde el punto investigativo la educacion inclusiva en la
ruralidad, en donde se puede apreciar que la dependencia del marco normativo o la
politica publica es solo un aspecto declarativo y que en la practica pedagogica la
articulacion entre politicas educativas y la cultura institucional estan dinamizadas por
la formacion del docente y las acciones pedagdgicas que implementan el aula. De esta
manera se entiende que hay una serie de desafios y barreras que parten de la
desigualdad de acceso, la participacion de los actores educativos y la perspectiva de

los logros educativos.
Tabla 1.3

Meta sintesis de hallazgos del corpus documental

Autor-afio Aporte principal al conocimiento Categoria emergente

Ainscow (2020) Plantea que la equidad educativa Inclusién como
requiere transformaciones sistémicas que transformacién estructural
del sistema educativo
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Andrades
(2020)

Andrades
(2024a)

Andrades
(2024b)

Arnaiz-Sanchez
et al. (2019)

Arnaiz-Sanchez
et al. (2023a)

Arnaiz-Sanchez
et al. (2023b)

Ayala et al.
(2023)

Bani & Lach
(2024)

Belmonte et al.
(2023)

Bueno et al.
(2023)

Bustamante &
Taboada (2022)

Calderon &
Vera (2022)

Carrillo et al.
(2021)

Conejeros &
Ferrada (2024)

Echeita (2024)

Garcia (2022)

articulen politica publica, liderazgo
escolar y practicas pedagogicas

Analiza la convivencia escolar como
condicion estructurante de cohesion
social en América Latina

Propone metodologias dialégico-
participativas que fortalecen la
construccion colectiva de convivencia

Integra componentes metodolégicos
para consolidar culturas escolares
inclusivas

Identifica barreras percibidas por futuros
docentes que limitan aprendizaje y
participacion

Evidencia vacios en formacién inicial
frente a diversidad y necesidades
educativas

Examina uso inclusivo de recursos y su
relaciébn con transformacién pedagégica

Sefiala tensiones entre cultura
institucional y politicas inclusivas
formales

Sistematiza barreras globales vinculadas
a discapacidad, pobreza y exclusion
social

Recupera voces profesionales que
muestran discrepancias entre discurso
inclusivo y practica cotidiana

Destaca la participacién familiar como
factor de fortalecimiento de inclusion

Sintetiza literatura sobre convivencia y su
impacto en integracién escolar

Relaciona violencia escolar con
debilitamiento de procesos inclusivos

Analiza el idioma como variable que
condiciona acceso al conocimiento

Examina interacciones pedagdgicas como
nucleo de inclusion relacional

Propone modelo tridimensional basado
en cultura, politicas y practicas

Revisa literatura WoS identificando
persistencia de obstaculos institucionales

Convivencia como
fundamento de inclusiéon

Pedagogia participativa para
inclusion

Disefio metodolégico como
soporte cultural inclusivo

Representaciones
profesionales de la exclusion

Déficit estructural en
formacion docente

Recursos didacticos como
mediadores de inclusion

Cultura escolar como barrera
implicita

Multidimensionalidad de la
exclusion educativa

Brecha entre normatividad y
practica escolar

Comunidad educativa como
agente inclusivo

Clima escolar como
condicién de inclusion

Violencia estructural como
obstaculo educativo

Exclusién linglistica en
contextos educativos

Inclusién desde la dinamica
interpersonal

Marco integral de educacion
inclusiva

Resistencia organizacional a
la inclusién
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Guerrero &
Guerrero-Puerta
(2023)

Lacruz-Pérez et
al. (2021)

Lamas et al.
(2022)

Latorre et al.
(2024)

Laspina &
Montero (2023)

Lee (2023)

Lépez & Suarez
(2020)

Lépez et al.
(2025)

Lozano &
Espanol (2025)

Messiou et al.
(2024)

Silva & Alba
(2025)

Tapullina et al.
(2024)

Urquizo et al.
(2024)

Webb et al.
(2024)

Yauri et al.
(2023)

Analiza equidad de género como eje
transversal en procesos educativos

Examina actitudes docentes como
predictor de practicas inclusivas

Plantea analisis macro, meso y micro de
barreras institucionales

Vincula necesidades docentes con
procesos de transformacion escolar

Propone categorizacion de competencia
inclusiva docente

Evidencia brechas territoriales
persistentes en educacion rural
colombiana

Analiza comunidades de aprendizaje
como estrategia de inclusion

Estudio longitudinal sobre evolucién del
clima y violencia escolar

Destaca competencias socioemocionales
como eje de convivencia

Resalta voz estudiantil como elemento
democratizador

Identifica barreras en aula asociadas a
preparacién docente insuficiente

Sistematiza programas de intervencién
para mejorar convivencia

Estado del arte sobre inclusion en
primaria latinoamericana

Seriala desconexion entre
interculturalidad y convivencia escolar

Relaciona agresividad estudiantil con
debilitamiento de cohesion

Inclusién con enfoque de
género

Disposicion profesional hacia
la diversidad

Exclusién multinivel en
sistemas escolares

Profesionalizaciéon como
condicién de cambio

Competencia pedagégica
inclusiva

Desigualdad territorial
estructural

Aprendizaje colaborativo
para equidad

Dinamica histérica del clima
inclusivo

Educaciéon socioemocional
inclusiva

Participacion del
estudiantado

Limitacién pedagodgica
contextual

Intervencion estructurada en
inclusién

Revisién regional de
practicas inclusivas

Inclusién intercultural
incompleta

Fragmentacién relacional
escolar

Nota. Responde a la organizacion conceptual del corpus documental.

1.4. DISCUSION

El andlisis comparado del corpus documental recopilado permitio el
reconocimiento de que la educacion inclusiva en entornos rurales se encuentra

configurada dentro de un proceso sistémico condicionado por la visibn normativa y la
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realidad educativa, de acuerdo a lo repostado por autores como Ainscow (2020) y
Echeita (2024), quienes insisten en mencionar que la inclusion debe comprenderse en
la transformacién escolar para el posicionamiento de una cultura institucional, que
derive en practicas pedagogicas contextualizadas. Esta vision dialoga con los hallazgos
de Garcia (2022) y Lamas et al. (2022), quienes identifican la persistencia de obstaculos
organizacionales y la presencia de barreras educativas y sociales que se distribuyen en
los planos macro, meso y micro del sistema escolar rural, argumentacion que también
fue evidenciada en el informe del Laboratorio de Economia de la Educacion (2023) que
reporté brechas que condicionan acceso, permanencia y calidad educativa, lo que
permite afirmar que la inclusion en el contexto rural se encuentra vinculada a
desigualdades sociales y econdmicas que impactan a la escuela, docentes, estudiantes

y sus familias.

En cuanto a la preparacion académica y profesional del docente los estudios de
Arnaiz et al. (2019, 2023a, 2023b), evidenciaron vacios en los ciclos de formacion
universitaria de licenciatura respecto a la atencion a la diversidad y al uso inclusivo de
recursos educativos, mientras que Lacruz et al. (2021) pone énfasis en la influencia de
las actitudes de los docentes y directivos en la disposicion institucional hacia la
inclusion. Ademas, Latorre et al. (2024) y Laspina y Montero (2023) proponen el
desarrollo de competencias docentes para una educacién inclusiva como eje clave del

desempeio pedagogico en la educacion rural.

En el aspecto relacional, las investigaciones de Andrades (2020, 2024a, 2024b)
y Bustamante y Taboada (2022), indicaron de manera enfatica que la inclusién
educativa debe tener un impacto positivo en la integracion escolar de aquellos
estudiantes con limitaciones fisicas y cognitivas, mientras que, Calderén y Vera (2022)
y Yauri et al. (2023) hacen hincapié en que dicho impacto que debe ser un hecho
positivo en la realidad educativa, se traduce en la relacion de los procesos de inclusion
educativa con otras variables del entorno escolar como el acoso escolar, las relaciones
de poder y las condiciones socioeconémicas de los familias de los estudiantes, lo que
permite traer a mencion los aportes de Messiou et al. (2024), quienes introducen la
idea previa de Bueno et al. (2023) sobre la importancia de la participacion familiar
como componente facilitador entre escuela y comunidad, ya que con esto se puede
favorecer la inclusién de estudiantes con diferentes tipos de limitaciones fisicas y

cognitivas en entornos educativos rurales. Finalmente, otros estudios (Guerrero y
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Guerrero-Puerta, 2023; Webb et al., 2024; Carrillo et al., 2021) incorporan variables
como género, interculturalidad y lenguaje como determinantes en el debate sobre

inclusion en escuelas rurales.

1.5. CONCLUSIONES

La promocion de una educaciéon inclusiva en entornos educativos rurales
trasciende la implementaciéon de politicas educativas y se redefine como un proceso
institucional permeado por la accién docente y condiciones socioculturales. En este
sentido, los hallazgos evidencian que las barreras y desafios se concentran en la
insuficiencia de recursos materiales, la persistencia de concepciones previas de los
docentes, los marcos organizativos y practicas pedagogicas, lo cual adquiere especial

relevancia en escenarios educativos rurales.
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RESUMEN

La educacién rural colombiana se sostiene en territorios donde ensefiar implica mucho mas
que desarrollar contenidos escolares. Las distancias, las limitaciones de infraestructura, la
conectividad irregular, la escasez de recursos y, en algunos contextos, las huellas del conflicto
armado, atraviesan de manera directa la experiencia de quienes permanecen al frente de las
escuelas. Este ensayo reflexiona sobre la permanencia docente desde una mirada que desplaza
la responsabilidad individual y la sitia en relacion con las condiciones estructurales,
institucionales y territoriales que rodean el ejercicio profesional. Se plantea que permanecer
depende de encontrar respaldo, reconocimiento y condiciones que permitan sostener el trabajo
sin convertir la adversidad en una exigencia permanente. A partir de esta perspectiva, se
destaca el papel del maestro rural como educador y actor comunitario y social. Fortalecer la
permanencia docente exige construir escenarios en los que ensenar en la ruralidad sea una
posibilidad profesional digna y sostenible, y no una prueba continua de resistencia.

Palabras clave: Gerencia avanzada; transformacién digital; sostenibilidad; liderazgo;
gobernanza; talento humano.
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2.1. INTRODUCCION

Hablar de educacién rural en Colombia implica mirar mucho mas alla de la
escuela como edificio, del aula como espacio fisico o del curriculo como conjunto de
contenidos. Supone reconocer territorios donde ensefar y aprender adquiere
significados particulares, porque la vida escolar se desarrolla entre distancias extensas,
dificultades de acceso, limitaciones de infraestructura, conectividad irregular y recursos
pedagodgicos que no siempre responden a las necesidades de las comunidades. La
ruralidad, por tanto, no solo es una ubicacion geogréfica, es un escenario social, cultural
y territorial con dinamicas propias que histéricamente han sido atendidas de manera
desigual por el sistema educativo colombiano (Perfetti, 2004; Ramirez, 2006). Esta
realidad continda planteando interrogantes sobre la capacidad de las politicas
educativas para responder a las particularidades de quienes enseian y aprenden fuera

de los grandes centros urbanos.

En medio de esas condiciones se encuentra el docente rural. Su labor
dificilmente puede reducirse a impartir una asignatura o cumplir una jornada escolar.
En numerosas comunidades, la presencia del maestro representa continuidad
educativa, acompafiamiento comunitario y, en ocasiones, uno de los vinculos mas
visibles entre las poblaciones rurales y las instituciones del Estado. Sin embargo, esa
relevancia social contrasta con las dificultades que pueden acompafar el ejercicio
cotidiano de la profesién. Las distancias, los problemas de transporte, las limitaciones
tecnolégicas y la disponibilidad desigual de recursos configuran escenarios donde
ensefar demanda capacidades de adaptacion que superan aquellas asociadas
exclusivamente con la practica pedagdgica. Las desigualdades presentes en la
educacién rural colombiana muestran precisamente que las condiciones territoriales
inciden en las posibilidades educativas y requieren respuestas diferenciadas (Herrera
Arias & Rivera Alarcon, 2020; Motta, 2023).

Esta situacion lleva a formular una pregunta que suele quedar detras de las
discusiones sobre cobertura y calidad: ;qué condiciones encuentra un docente para
construir un proyecto profesional sostenible en la ruralidad? La pregunta es relevante
porque la permanencia del profesorado no depende Unicamente de la existencia de
plazas docentes o de procesos administrativos de vinculacién. Permanecer también

significa encontrar condiciones materiales, institucionales y humanas que permitan
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desarrollar la profesién sin convertir cada dificultad del territorio en una
responsabilidad individual del maestro. Desde esta perspectiva, la rotacion o el
abandono docente dejan de ser fenémenos explicables Unicamente desde la motivacion
personal. Ingersoll (2001) advirti6 que la movilidad del profesorado también se
encuentra relacionada con las caracteristicas organizacionales de las instituciones y con
las condiciones bajo las cuales se desarrolla el trabajo. Esta mirada permite desplazar
una parte de la discusion: en lugar de preguntar solamente por qué un maestro decide
marcharse, también resulta necesario preguntarse qué condiciones se han construido

para que pueda permanecer.

La realidad rural colombiana introduce, ademas, una dimensién que vuelve
todavia mas compleja esta reflexion: el conflicto armado. Durante décadas, numerosas
comunidades rurales han vivido situaciones de violencia, desplazamiento, despojo y
debilitamiento institucional que inevitablemente han atravesado la vida escolar. La
escuela no ha permanecido aislada de estas dinamicas. Cuesta Moreno y Cabra Torres
(2021) muestran cémo el conflicto armado ha incidido sobre la escuela rural
colombiana, mientras Blandén Giraldo y Castellano Ascencio (2022) evidencian las
relaciones entre escuela, territorio y despojo. En estos escenarios, ejercer la docencia
puede implicar afrontar situaciones que desbordan por completo la formacién
pedagodgica y situan al maestro frente a responsabilidades sociales y comunitarias de

enorme complejidad.

Esta condicion ha otorgado al docente rural un lugar particular dentro de los
procesos de reconstruccion del tejido social. Gomez (2022) destaca los desafios que
enfrenta el maestro en relacion con la memoria y la reconstruccion de comunidades
atravesadas por la violencia, mientras Echavarria-Grajales et al. (2021) vinculan la
educacion rural con las posibilidades de avanzar hacia escenarios de equidad y paz.
Desde esta perspectiva, el maestro no aparece simplemente como ejecutor de una
politica educativa, sino como un actor que participa en la construccion de vinculos,
confianza y continuidad social. Sin embargo, reconocer esta dimensién no deberia
conducir a romantizar su labor. Presentar al docente rural como una figura capaz de
soportar indefinidamente cualquier adversidad en nombre de la vocacion puede
terminar ocultando las responsabilidades institucionales y estatales frente a las

condiciones en las que ejerce su profesion.
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Precisamente alli se encuentra una de las tensiones centrales de la educacion
rural. A los docentes se les atribuye una funcién decisiva en la transformacion de las
comunidades, pero esa expectativa no siempre esta acompanada por condiciones que
faciliten su permanencia. La precariedad de algunos escenarios educativos, el
aislamiento, las exigencias profesionales, la insuficiencia del acompanamiento
institucional y, en determinados territorios, la inseguridad asociada al conflicto puede
acumularse hasta convertir la permanencia en un desafio que trasciende cualquier
explicacion basada unicamente en la voluntad personal. Los trabajos sobre docentes
amenazados en el marco del conflicto colombiano muestran, ademas, que para algunos
maestros el ejercicio profesional se ha desarrollado bajo condiciones de riesgo que

afectan directamente su experiencia laboral y personal (Salazar et al., 2016).

Por ello, pensar la permanencia docente en la ruralidad exige abandonar las
explicaciones simples. No se trata de responsabilizar al maestro que decide trasladarse
o abandonar un contexto determinado, ni de asumir que toda dificultad rural conduce
necesariamente a la desercién. Se trata de comprender que ensefiar de manera
sostenida requiere condiciones que hagan posible permanecer. Desde esta perspectiva,
este ensayo sostiene que los desafios de la permanencia docente en los contextos
rurales colombianos deben comprenderse a partir de la interaccion entre tres
dimensiones estrechamente relacionadas: las condiciones estructurales que
caracterizan parte de la educacion rural, el respaldo institucional y las condiciones bajo
las cuales se desarrolla el trabajo docente, y las particularidades de aquellos territorios
afectados por situaciones de violencia y conflicto armado. Analizar estas dimensiones
permite trasladar la discusién desde la responsabilidad individual del maestro hacia
una pregunta mas amplia y necesaria: qué debe garantizar el sistema educativo para
que ensefiar y permanecer en la ruralidad constituyan una posibilidad profesional

sostenible y no una prueba permanente de resistencia.

2.2. DESARROLLO

La reflexion sobre la permanencia docente en la ruralidad colombiana puede
organizarse alrededor de dos dimensiones que aparecen estrechamente relacionadas.
La primera remite a las condiciones estructurales en las que se desarrolla la educacion

rural: infraestructura, conectividad, acceso, disponibilidad de recursos y aislamiento

32



Desercién docente en contextos rurales colombianos

geografico. La segunda se refiere a las condiciones institucionales y humanas que
acompanan el ejercicio profesional, especialmente el respaldo organizacional, la carga
de trabajo, el acompafamiento y el bienestar del docente. Separarlas permite
comprenderlas con mayor claridad, aunque en la practica ambas dimensiones se
entrecruzan: las carencias materiales pueden aumentar las exigencias cotidianas del
trabajo y, cuando no existe un respaldo institucional suficiente, esas dificultades

pueden trasladarse progresivamente al plano personal y profesional.
2.2.1. Condiciones estructurales de la educacion rural

Pensar la educacién rural desde las condiciones concretas en las que ocurre
permite advertir que ensefiar no significa lo mismo en todos los lugares. En algunos
territorios rurales, llegar a la escuela ya supone enfrentar distancias considerables,
dificultades de transporte y condiciones geograficas que modifican la experiencia
cotidiana de estudiantes y profesores. A ello se suman limitaciones de infraestructura,
conectividad y disponibilidad de recursos educativos que histéricamente han
acompanado el desarrollo de la educacion rural colombiana. Perfetti (2004) advertia
desde hace décadas sobre las brechas existentes en la atencion educativa de la
poblacion rural, mientras Ramirez (2006) proponia comprender la ruralidad desde sus
particularidades y no simplemente como una extensiéon de los modelos educativos

construidos para escenarios urbanos.

Esta diferencia resulta fundamental porque una politica educativa
aparentemente homogénea puede producir experiencias profundamente desiguales
cuando se aplica sobre territorios con condiciones distintas. No es equivalente disponer
de plataformas educativas en una institucién con conectividad permanente que intentar
incorporarlas en una escuela donde el acceso a internet es limitado o intermitente.
Tampoco puede entenderse de la misma manera el acompanamiento pedagodgico
cuando las distancias dificultan la presencia frecuente de equipos institucionales o
cuando docentes y estudiantes deben recorrer trayectos extensos para llegar a la
escuela. La infraestructura, la conectividad y la movilidad dejan entonces de ser asuntos
secundarios: forman parte de las condiciones que hacen posible —o mas complejo—

el trabajo pedagogico.

Herrera Arias y Rivera Alarcon (2020), al abordar los desafios de la educacién

rural, permiten reconocer que las desigualdades territoriales contintan condicionando
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las trayectorias educativas y las oportunidades disponibles para las poblaciones rurales.
Desde otra perspectiva, Motta (2023) situa estas tensiones dentro de una discusion
mas amplia sobre la crisis de la educacion rural y las respuestas de politica publica en
Colombia. Ambas aproximaciones ayudan a comprender que las dificultades
observadas en estos contextos no pueden explicarse Unicamente por las capacidades
individuales de estudiantes, familias o docentes; se encuentran relacionadas con

condiciones histéricas y estructurales que demandan respuestas diferenciadas.

Para el docente, estas circunstancias adquieren una dimension particularmente
cotidiana. La escasez de recursos puede obligarlo a adaptar constantemente materiales
y estrategias; la conectividad limitada puede reducir las posibilidades de acceder a
informacién, formacion y redes profesionales; las distancias pueden dificultar tanto los
desplazamientos como el contacto permanente con otros actores del sistema educativo.
De este modo, las condiciones materiales terminan atravesando el ejercicio profesional.
No determinan por si mismas que un maestro permanezca o abandone su puesto, pero

si configuran el escenario dentro del cual esa permanencia debe construirse.

Esta distincion resulta importante para evitar una mirada reduccionista de la
docencia rural. Reconocer las dificultades no significa representar la ruralidad
Unicamente desde la carencia ni asumir que toda escuela rural funciona bajo las mismas
condiciones. Significa aceptar que existen desigualdades territoriales que exigen
respuestas educativas sensibles a los contextos. El desafio consiste, precisamente, en
que la capacidad de adaptacién del maestro no se convierta en el mecanismo habitual
para compensar indefinidamente aquello que deberia garantizar el sistema educativo.
Cuando cada limitacion de infraestructura, conectividad o acceso termina siendo
resuelta mediante esfuerzos individuales, la idea de vocaciéon corre el riesgo de

utilizarse como sustituto de las responsabilidades institucionales.

En este punto, la pregunta por la permanencia docente adquiere otro sentido.
No basta con preguntarse si existen docentes dispuestos a trabajar en zonas rurales;
también resulta necesario considerar cuales son las condiciones que encuentran para
desarrollar alli una trayectoria profesional sostenible. La permanencia comienza a
relacionarse entonces no solo con el territorio fisico, sino con la capacidad institucional

de acompafiar a quienes ensefian dentro de él.

2.2.2. Condiciones institucionales y bienestar docente
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Las dificultades materiales de la ruralidad no operan de manera aislada. Su
impacto puede adquirir mayor profundidad cuando el docente percibe que debe
enfrentarlas con escaso acompanamiento institucional. Una escuela con recursos
limitados representa un desafio; una escuela con recursos limitados en la que, ademas,
el maestro se siente profesionalmente aislado, puede configurar una experiencia laboral
mucho mas dificil de sostener. Por ello, comprender la permanencia docente exige
trasladar parte de la mirada hacia las organizaciones educativas y hacia la manera en

que estas respaldan el trabajo de sus profesores.

Ingersoll (2001) cuestiond precisamente la tendencia a explicar la rotacién y la
escasez de docentes como problemas derivados uUnicamente de caracteristicas
individuales o de una insuficiente disponibilidad de profesionales. Su analisis mostré
la importancia de las condiciones organizacionales para comprender por qué los
docentes permanecen o abandonan determinados espacios laborales. Aunque su
estudio no se circunscribe a la ruralidad colombiana, su planteamiento resulta util para
pensar el problema desde otra perspectiva: cuando la discusion se concentra
exclusivamente en la decision final del maestro, pueden quedar invisibilizadas las

condiciones institucionales que precedieron esa decisién.

El acompanamiento profesional adquiere, en este sentido, un valor que supera
la supervision administrativa. Acompanar implica ofrecer espacios de orientacién,
intercambio, reconocimiento y resolucion conjunta de dificultades. En contextos donde
el maestro puede encontrarse geograficamente distante de otros colegas o de
instancias institucionales, estas redes resultan aun mas importantes. El aislamiento
profesional no depende solamente de la distancia fisica; también puede surgir cuando
las preocupaciones cotidianas del docente no encuentran interlocutores, cuando las
exigencias se acumulan sin espacios de apoyo o cuando la respuesta institucional se

limita al cumplimiento de procedimientos.

A esta situacion puede anadirse la sobrecarga derivada de las multiples
funciones que el docente asume en contextos educativos complejos. La ensefianza
convive con responsabilidades administrativas, acompanamiento a estudiantes, relacion
con familias y respuesta a necesidades comunitarias que no siempre pueden separarse
con facilidad de la vida escolar. Cuando estas exigencias se prolongan y el respaldo

resulta insuficiente, el bienestar emocional deja de ser un asunto periférico. Cerén

35



Desercién docente en contextos rurales colombianos

(2024) situa precisamente el bienestar emocional dentro de la discusion sobre el
desempeiio docente en contextos de vulnerabilidad, recordando que el trabajo

educativo también esta atravesado por experiencias de tension, desgaste y motivacion.

Esto no significa convertir el bienestar en una explicacion individual del
problema. Por el contrario, hablar de desgaste profesional exige preguntarse por las
condiciones que lo producen o lo intensifican. El agotamiento no deberia convertirse
automaticamente en evidencia de que un docente “no soporté” las exigencias de la
ruralidad. Una interpretacién de este tipo desplazaria nuevamente hacia el individuo
una responsabilidad que también corresponde a las instituciones. Resulta mas
pertinente preguntarse si existieron mecanismos suficientes de acompafiamiento,
oportunidades de desarrollo profesional, reconocimiento de las condiciones del

territorio y respuestas frente a las cargas particulares que enfrentaba el docente.

Desde esta perspectiva, la permanencia se construye. No depende
exclusivamente de vocacién ni puede sostenerse indefinidamente mediante sacrificio
personal. Requiere condiciones materiales minimas, pero también organizaciones
capaces de reconocer las particularidades del trabajo rural y ofrecer respaldo a quienes
lo realizan. Las condiciones estructurales y las institucionales terminan asi
encontrandose en un mismo punto: ensefiar en la ruralidad puede exigir adaptacion,
compromiso y creatividad, pero hacer de esa experiencia un proyecto profesional
sostenible demanda que dichas exigencias sean compartidas por un sistema educativo
que acomparie al docente en lugar de convertirlo en responsable solitario de superar

las desigualdades del territorio.

2.2.3. Conflicto armado y vulnerabilidad territorial

Las condiciones materiales e institucionales permiten comprender una parte
importante de las dificultades que atraviesa la educacion rural colombiana, pero no
agotan su complejidad. En distintos territorios del pais, la escuela ha desarrollado su
labor en medio de escenarios marcados por la violencia, el desplazamiento, el despojo
y la presencia de actores armados. En esos lugares, ensefar deja de ser una actividad
que ocurre al margen de las tensiones del territorio. La escuela forma parte de la vida
comunitaria y, por esa misma razén, también queda expuesta a las transformaciones,

fracturas y riesgos que atraviesan a las poblaciones que la rodean. El conflicto armado,
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en consecuencia, no constituye simplemente un antecedente histérico de la educacion
rural, sino una realidad que ha condicionado las formas de habitar, ensefiar y

permanecer en determinados espacios educativos.

El Centro Nacional de Memoria Histérica (2014) ha mostrado la profundidad de
las afectaciones producidas por décadas de conflicto sobre las comunidades
colombianas, especialmente en territorios rurales. El desplazamiento forzado, la
pérdida de vinculos comunitarios y las diferentes formas de control territorial
modificaron no solamente la vida econémica y social de las poblaciones, sino también
las posibilidades de continuidad de instituciones fundamentales como la escuela. Desde
esta perspectiva, comprender la educacién rural exige reconocer que muchos procesos
escolares se han desarrollado en comunidades donde la violencia alter6 las relaciones

cotidianas y produjo formas persistentes de incertidumbre.

La escuela no permanece inmovil frente a esas circunstancias. Cuesta Moreno y
Cabra Torres (2021) advierten que el conflicto armado ha tenido multiples expresiones
en el escenario educativo rural, afectando instituciones, comunidades y dinamicas
escolares. De manera semejante, Blandon Giraldo y Castellano Ascencio (2022)
muestran cdmo las relaciones entre escuela, ruralidad y despojo permiten comprender
que el territorio educativo también puede ser atravesado por disputas sociales y
politicas que exceden cualquier planificacion pedagogica. Esto obliga a reconocer que
las condiciones para ensenar no dependen exclusivamente de disponer de un aula, un
curriculo o materiales suficientes. En determinados contextos, también dependen de
que existan garantias minimas para que docentes y estudiantes puedan encontrarse en
la escuela sin que la experiencia educativa quede sometida permanentemente a

situaciones de riesgo.

Para el maestro, esta realidad introduce tensiones particularmente dificiles de
separar de su vida personal. Quien ensefa en un contexto afectado por la violencia no
deja sus preocupaciones territoriales en la puerta de la escuela. La incertidumbre sobre
la movilidad, la seguridad propia y de las comunidades, las transformaciones de las
dindmicas locales o la posibilidad de amenazas pueden acompanar el ejercicio
cotidiano de la profesion. Los estudios sobre docentes amenazados en el marco del

conflicto armado colombiano evidencian precisamente que el profesorado también ha
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sido afectado por estas dinamicas y que, en algunos casos, ejercer la profesion ha

supuesto convivir con situaciones de intimidacion y riesgo (Salazar et al., 2016).

Sin embargo, seria insuficiente interpretar esta situacion Unicamente desde el
miedo o la inseguridad individual. Lo que esta en juego es la posibilidad misma de
desarrollar una trayectoria profesional en territorios donde las condiciones externas a
la escuela intervienen constantemente en su funcionamiento. La vulnerabilidad
territorial puede afectar la estabilidad de las comunidades, modificar las relaciones
sociales y aumentar las exigencias que recaen sobre quienes trabajan en las
instituciones educativas. Cuando estas circunstancias se combinan con dificultades de
infraestructura, aislamiento y respaldo institucional limitado, la permanencia docente

puede convertirse en una experiencia particularmente exigente.

Reconocer esta complejidad tampoco significa asumir que todo territorio rural
colombiano esta atravesado de igual manera por el conflicto ni que la violencia conduce
necesariamente al abandono docente. Las experiencias rurales son diversas y deben
evitarse generalizaciones que reduzcan la ruralidad a precariedad o conflicto. Lo que
la literatura permite advertir es que, alli donde estas condiciones estan presentes,
constituyen una dimension que no puede ser ignorada cuando se reflexiona sobre el
ejercicio de la docencia. La seguridad territorial no es un aspecto externo a la politica
educativa; puede ser una condicion indispensable para que la escuela funcione y para

que quienes ensefian puedan proyectar su permanencia.

2.2.4. El maestro rural entre la permanencia, la construccion de paz y la

responsabilidad colectiva

La complejidad de la docencia rural no termina en las dificultades que debe
enfrentar el maestro. Existe otra dimension que merece ser considerada: el lugar que
este ocupa dentro de las comunidades y los significados sociales que adquiere su
presencia. En muchos contextos, la escuela rural constituye uno de los espacios
alrededor de los cuales se mantienen relaciones comunitarias, se transmiten memorias
y se construyen proyectos colectivos. El docente participa de esas dinamicas no
solamente a través de la ensefanza de contenidos, sino mediante vinculos que se
construyen con estudiantes, familias y comunidades. Por ello, hablar de permanencia
docente también significa preguntarse qué ocurre con esos procesos cuando la

presencia del maestro se vuelve inestable.
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Gomez (2022) situa al maestro rural frente a los desafios de la memoria y la
reconstruccién del tejido social, lo que permite comprender que su labor puede adquirir
una dimension especialmente significativa en comunidades afectadas por experiencias
de violencia. En este escenario, ensefar también puede implicar acompafiar procesos
de reconocimiento, convivencia y reconstruccion de vinculos. De manera
complementaria, Echavarria-Grajales et al. (2021) relacionan la educacion rural con las
posibilidades de equidad y paz, otorgando a la escuela un lugar importante dentro de

las transformaciones sociales que requieren los territorios.

Esta mirada amplia el significado de la permanencia. Un docente que permanece
no representa unicamente la continuidad de una asignatura o la estabilidad de una
planta de personal. Su presencia puede favorecer la continuidad de relaciones
educativas construidas a lo largo del tiempo, el conocimiento de las particularidades
de la comunidad y la confianza necesaria para acompanar procesos formativos que
dificilmente se consolidan de manera inmediata. Desde esta perspectiva, la alta rotacion
del profesorado no constituye solamente un problema administrativo. También puede
interrumpir vinculos pedagoégicos y comunitarios que requieren tiempo para

desarrollarse.

Pero reconocer el valor social del maestro exige una precauciéon fundamental:
no convertirlo en una figura heroica obligada a resolver por si sola las dificultades del
territorio. Existe una frontera delicada entre valorar su compromiso y naturalizar el
sacrificio. Cuando se espera que el docente compense con vocacion la ausencia de
recursos, supere individualmente el aislamiento, responda a multiples necesidades
sociales y, ademas, permanezca en contextos adversos sin acompanamiento suficiente,
se corre el riesgo de transformar el reconocimiento simbélico en una forma de
abandono institucional. La importancia del maestro para la comunidad no deberia servir
para justificar que soporte condiciones que el sistema educativo tiene la

responsabilidad de atender.

Por ello, la permanencia docente necesita ser entendida como una
responsabilidad compartida. No puede descansar exclusivamente sobre la capacidad
personal de adaptacion ni sobre el compromiso moral de quien decide trabajar en una
zona rural. Requiere politicas capaces de reconocer la diversidad territorial, fortalecer

las condiciones materiales de las escuelas, garantizar acompafiamiento profesional y
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responder a las particularidades de los contextos donde existen riesgos asociados a la
violencia. Motta (2023) recuerda que la educacién rural continta enfrentando desafios
de politica publica, y esta discusion adquiere especial sentido cuando se observa que
buena parte de las dificultades que rodean al trabajo docente demandan respuestas

que exceden a la institucién escolar individual.

La pregunta sobre por qué un maestro permanece o decide marcharse deberia
entonces ampliarse. También habria que preguntar qué encuentra para permanecer,
qué apoyos recibe, qué posibilidades tiene de construir un proyecto profesional y qué
condiciones le ofrece el territorio junto con las instituciones responsables de garantizar
su labor. Cambiar la pregunta modifica también la manera de comprender el problema:
la permanencia deja de aparecer como una prueba de resistencia personal y comienza
a ser entendida como el resultado de condiciones que deben construirse

colectivamente.

En este sentido, fortalecer la presencia docente en la ruralidad supone reconocer
simultaneamente el valor educativo y social del maestro y los limites de lo que puede
exigirsele. La escuela puede contribuir a la equidad, a la memoria y a la construccion
de paz, pero estas posibilidades requieren docentes que encuentren condiciones para
desarrollar su trabajo de manera digna y sostenible. La permanencia, por tanto, no
deberia depender de cuanto esta dispuesto a soportar un maestro, sino de cuanto es
capaz de hacer el sistema educativo para que permanecer sea una decisiéon profesional
viable. Alli se encuentra una de las cuestiones centrales de la educacién rural
colombiana: no basta con llevar docentes a los territorios; es necesario construir las
condiciones para que puedan ensefiar, vincularse con las comunidades y proyectar su

vida profesional sin convertir la ruralidad en una experiencia permanente de resistencia.

2.3. CONCLUSIONES

La permanencia docente en la ruralidad colombiana no puede entenderse como
una decision aislada ni como una expresion exclusiva de vocacion, compromiso o
capacidad individual. Las condiciones en las que se ejerce la docencia muestran que
permanecer también depende de las posibilidades reales que ofrece el entorno para

desarrollar una trayectoria profesional sostenible. Las limitaciones de infraestructura,
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conectividad, movilidad y recursos, sumadas a formas insuficientes de acompanamiento
institucional, pueden transformar las exigencias propias de la ensefianza en cargas

dificiles de sostener cuando recaen casi por completo sobre el maestro.

A esta realidad se afnaden, en determinados territorios, las consecuencias del
conflicto armado y de la vulnerabilidad social, que amplian la complejidad del trabajo
docente y sitian a la escuela frente a responsabilidades que trascienden lo
estrictamente pedagodgico. En esos escenarios, el maestro puede asumir un papel
relevante en la reconstruccion de vinculos, la memoria y la construccion de paz; sin
embargo, ese reconocimiento no debe convertirse en una justificacién para naturalizar
condiciones adversas ni para trasladarle obligaciones que corresponden al sistema

educativo y al Estado.

Por ello, la permanencia docente debe asumirse como una responsabilidad
colectiva. Mas que preguntar Unicamente por qué un maestro decide irse, resulta
necesario interrogarse por las condiciones que encuentra para quedarse. Fortalecer la
educacion rural exige garantizar entornos de trabajo dignos, acompafamiento
profesional, reconocimiento de las particularidades territoriales y respuestas
institucionales capaces de sostener la labor docente. Solo asi la permanencia dejara de
depender de la resistencia individual y podra convertirse en una posibilidad real de

desarrollo profesional y de continuidad educativa para las comunidades rurales.
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RESUMEN

La educacion inclusiva requiere superar el reconocimiento discursivo de la diversidad para
traducirse en practicas que garanticen participacién, aprendizaje y pertenencia. Este estudio
tuvo como obijetivo analizar las practicas y condiciones que favorecen o restringen la inclusién
educativa en las sedes Domingo Savio y Pueblo Nuevo del Colegio Eliseo Pinilla Rueda, en
Villanueva, Santander. Se desarroll6 una investigacién cualitativa, de paradigma interpretativo
y disefio etnografico educativo, mediante cuestionarios etnograficos, entrevistas
semiestructuradas, observacion participante, diarios de campo y analisis documental, con
participacion de estudiantes, docentes, directivos y familias. La informacién fue organizada
mediante categorizacion cualitativa y triangulacién de fuentes. Los resultados evidenciaron una
valoracién favorable de la inclusion y avances en el reconocimiento de la diversidad, pero
también tensiones entre estos principios y determinadas experiencias de exclusion, practicas
pedagoégicas homogéneas, limitaciones en la adaptacién curricular, insuficiencia de apoyos
especializados, recursos y formacién docente. Las actividades artisticas, culturales y deportivas
mostraron mayores posibilidades de participacion flexible. Se concluye que el fortalecimiento
de la inclusién requiere una intervencion institucional articulada que integre diversificacion
pedagébgica, convivencia, formacién docente, apoyos especializados, accesibilidad vy
corresponsabilidad familia-escuela.

Palabras clave: educacion inclusiva; barreras para el aprendizaje y la participacion; practicas
pedagogicas; diversidad; inclusién educativa.
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3.1. INTRODUCCION

La educacion inclusiva constituye uno de los principales desafios de los sistemas
educativos contemporaneos, no solo porque exige garantizar el acceso a la escuela,
sino porque demanda condiciones reales de participacion, aprendizaje, reconocimiento
y pertenencia para todos los estudiantes. Esta perspectiva desplaza la atencién desde
las caracteristicas individuales hacia las barreras que emergen de la organizacién
escolar, las practicas pedagodgicas, el curriculo, la evaluacion y las relaciones

interpersonales.

En este sentido, la inclusion no puede reducirse a la presencia fisica de
estudiantes con necesidades diversas en aulas regulares, sino que implica transformar
las culturas, politicas y practicas que producen exclusion. El Informe de Seguimiento de
la Educacion en el Mundo de la UNESCO subraya que la diversidad del alumnado debe
asumirse como una fortaleza y que los mecanismos de exclusion pueden estar
asociados con discapacidad, pobreza, género, origen étnico, lengua, ubicacion

territorial u otras condiciones sociales y personales (UNESCO, 2020).

La literatura internacional reciente ha insistido en que uno de los problemas
centrales de la educacion inclusiva reside en la distancia entre los principios normativos
y su traduccién en practicas escolares concretas. Ainscow y Viola (2024) sostienen que
avanzar hacia la equidad requiere procesos de aprendizaje institucional, colaboracion
entre actores y revision de las condiciones que limitan la participacion. Desde esta
perspectiva, la inclusibn no se implementa automaticamente mediante leyes,
orientaciones técnicas o programas aislados; requiere que las instituciones construyan
capacidades para reconocer barreras, interpretar sus practicas y generar respuestas
contextualizadas. En consecuencia, su analisis debe considerar simultaneamente lo que
las instituciones declaran, lo que los actores educativos perciben y lo que efectivamente

ocurre en los escenarios cotidianos de ensefianza y convivencia.

En Colombia, este desafio adquiri6 una orientacién normativa especifica con el
Decreto 1421 de 2017, que reglament6 la atencion educativa a la poblacién con
discapacidad en el marco de la educaciéon inclusiva. La norma establece
responsabilidades relacionadas con el acceso, la permanencia, la calidad, la eliminaciéon
progresiva de barreras y la implementacion de herramientas como los Planes

Individuales de Ajustes Razonables (PIAR), ademas de promover la corresponsabilidad
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entre instituciones educativas, familias, entidades territoriales y docentes. Sin embargo,
la existencia de un marco regulatorio no garantiza su materializacion en las aulas. Una
revision reciente sobre la implementacion del Decreto 1421 identifico avances
vinculados con el compromiso de docentes y comunidades educativas, pero también
persistencia de barreras pedagogicas, administrativas e institucionales, asi como
insuficiente acompafiamiento técnico y metodolégico (Navia Arroyo, Delgado Martinez
& Gomez Mora, 2025).

Estas tensiones adquieren especial relevancia en instituciones publicas que
atienden poblaciones social, cultural y académicamente diversas. En las sedes Domingo
Savio y Pueblo Nuevo del Colegio Eliseo Pinilla Rueda, ubicado en Villanueva,
Santander, una fase diagnostica previa examiné las concepciones, experiencias y
practicas de inclusién desde las voces de estudiantes, docentes, directivos y familias.
Dicho estudio mostré6 que la comunidad educativa reconoce la inclusién como un
principio asociado con la equidad, la aceptacion y el bienestar, pero también identificd
una brecha entre ese reconocimiento discursivo y su implementacién cotidiana,
expresada en dificultades relacionadas con adaptacion curricular, disponibilidad de
recursos, formacion docente, participacion familiar y condiciones fisicas de la
institucion. Esta fase fue publicada previamente por Millan Baez y Pinzon Tapias (2026),
por lo que sus resultados se asumen aqui como antecedente directo y no como

evidencia inédita del presente trabajo.

La publicacion de ese diagnéstico permite avanzar hacia una pregunta diferente.
Si ya se conocen las principales percepciones, barreras y practicas relacionadas con la
inclusion en estas sedes, el problema cientifico no consiste en volver a describirlas,
sino en comprender cdmo se articulan y qué revelan las convergencias y discrepancias
entre discurso institucional, experiencias de los actores, practicas observadas y
condiciones organizacionales. Este desplazamiento es relevante porque una institucion
puede sostener valores favorables a la inclusion y, al mismo tiempo, mantener practicas
homogéneas de ensefanza, formas inequitativas de participacibn o apoyos
insuficientes. Analizar estas contradicciones de manera transversal puede aportar una
comprension mas profunda de la brecha de implementacion y permitir identificar

ambitos prioritarios de transformacion.

48



Del diagnéstico a la accion

El presente estudio se plantea como una segunda fase analitica del proceso
investigativo. Su proposito es examinar las convergencias y discrepancias entre las
percepciones de los distintos actores, las practicas pedagogicas observadas y las
condiciones institucionales que favorecen o restringen la inclusiéon educativa, con el fin

de establecer prioridades para una ruta de transformacién escolar contextualizada.

De manera especifica, se busca identificar puntos de coherencia entre discurso
y practica, reconocer tensiones que continian generando barreras para el aprendizaje
y la participacion, y organizarlas en dominios de intervencion relacionados con
curriculo, evaluacion, convivencia, apoyos especializados, formacion docente,
participacion familiar y gestion institucional. Con ello, el estudio pretende ofrecer una
contribucion distinta a la publicacion diagnéstica previa, orientada no a reiterar
hallazgos ya comunicados, sino a producir una sintesis analitica que vincule evidencia,

interpretacion y posibilidades de accion institucional.

3.2. METODOLOGIA

La investigacion se desarroll6 desde un enfoque cualitativo, bajo el paradigma
interpretativo y con un disefio etnografico educativo de alcance descriptivo. Esta
perspectiva permitié aproximarse a la inclusién educativa como una realidad construida
a partir de las experiencias, relaciones, practicas y significados que configuran la vida
cotidiana de la comunidad escolar. Desde el paradigma interpretativo, el interés se
centr6 en comprender las distintas formas en que estudiantes, docentes, directivos y
familias experimentan y significan la inclusién, reconociendo que estas interpretaciones
se encuentran vinculadas con las caracteristicas sociales, culturales y pedagogicas del

contexto en el que se producen.

El disefio etnografico se consider6 pertinente porque permiti6 observar las
dinamicas escolares en sus escenarios habituales y contrastar las percepciones de los
participantes con las practicas desarrolladas dentro y fuera del aula. De este modo, la
investigacion no se limit6é a identificar conocimientos o discursos sobre inclusién, se
examino las relaciones entre las concepciones de los actores, las practicas pedagodgicas,
las experiencias de participacion y exclusion, las condiciones institucionales y las

barreras para el aprendizaje y la participacién presentes en las sedes estudiadas.
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El caracter descriptivo del estudio permitié caracterizar estas situaciones sin
intervenir o modificar deliberadamente las dinamicas del contexto escolar. El
manuscrito original sustenta esta elecciéon en la necesidad de comprender las practicas
pedagodgicas y las interacciones sociales desde la perspectiva de quienes participan

directamente en ellas.
3.2.1. Contexto, poblacion y seleccion de participantes

El estudio se realizé en las sedes Pueblo Nuevo y Domingo Savio del Colegio
Eliseo Pinilla Rueda, institucion educativa oficial y mixta ubicada en el municipio de
Villanueva, Santander, Colombia. Las sedes atienden estudiantes desde preescolar
hasta quinto grado de educacion primaria y constituyen espacios educativos

caracterizados por la presencia de diversidad social, cultural y académica.

De acuerdo con el registro institucional de matricula SIMAT correspondiente a
2025, la poblacion de referencia estuvo integrada por 412 estudiantes, 15 docentes,
298 padres de familia y dos directivos docentes. En Pueblo Nuevo se encontraban los
grados de preescolar a tercero y en Domingo Savio los grados cuarto y quinto. Para la
caracterizacién de las familias se contabilizé un padre o representante por nucleo
familiar, evitando duplicaciones cuando existian hermanos matriculados en diferentes

grupos.
Tabla 1.

Poblacién de referencia del estudio

Sede Grados Estudiantes Docentes Padres de familia
Pueblo Nuevo  Preescolar a tercero 290 11 221

Domingo Savio Cuarto y quinto 122 4 77

Total 412 15 298

Directivos docentes: 2.

La seleccion de los participantes respondié a un muestreo intencional basado en
criterios, coherente con la naturaleza cualitativa de la investigacion. La eleccion no
estuvo dirigida a obtener representatividad estadistica, sino a incorporar
participantes con experiencias y posiciones diversas que permitieran comprender el

fenébmeno desde diferentes perspectivas.
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Para los estudiantes se consideraron la diversidad de contextos
socioeconoémicos y culturales, su participacion en actividades curriculares y
extracurriculares y la disposicion para participar. En los docentes se tuvieron en cuenta
la experiencia dentro de la institucion, la diversidad de areas y grados atendidos y la
experiencia pedagodgica con estudiantes que presentaban barreras para el aprendizaje
y la participacion. Los directivos fueron incluidos considerando su participacion en la
toma de decisiones y en la gestion institucional de los procesos de inclusién. Para las
familias se consideraron la diversidad social y cultural y su vinculacién con los procesos
y actividades escolares. Estos criterios permitieron incorporar voces procedentes de los

diferentes actores de la comunidad educativa.
3.2.2. Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

La informacion se obtuvo mediante cuatro técnicas complementarias: analisis
documental, observacion participante, cuestionario etnografico y entrevista
semiestructurada. Su utilizacion conjunta permitié contrastar lo establecido
institucionalmente, lo observado en los escenarios escolares y las experiencias

relatadas por los participantes.

El analisis documental se orientdé a examinar documentos institucionales
relacionados con los procesos pedagodgicos y de inclusion, con el propoésito de
identificar la presencia de orientaciones, acciones y criterios vinculados con atencion a
la diversidad, participacion, curriculo y evaluacion. Esta informacion permitié disponer
de un referente institucional para contrastar las orientaciones formales con las

dinamicas identificadas en los demas instrumentos.

La observacion participante se emple6é para registrar las interacciones entre
estudiantes y docentes, las formas de participacion, las estrategias pedagdgicas y las
situaciones que podian favorecer u obstaculizar la inclusién en actividades curriculares
y extracurriculares. La informacién fue consignada mediante diarios de campo, en los
cuales se registraron acontecimientos, comportamientos, interacciones y situaciones
relacionadas con los procesos de ensefanza, convivencia y participacion. Este
componente resulté particularmente relevante para identificar diferencias entre las
concepciones expresadas por los actores y las practicas desarrolladas en situaciones

escolares concretas.
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El cuestionario etnografico dirigido a estudiantes permitié6 recuperar sus
experiencias en torno a la convivencia, el trabajo grupal, las relaciones entre pares, las
dificultades para aprender o participar y las situaciones de apoyo, rechazo o exclusion
vividas en el contexto escolar. Este instrumento posibilitdé incorporar directamente la

perspectiva infantil en el diagnéstico de la inclusion.

Las entrevistas semiestructuradas fueron utilizadas con docentes, directivos
docentes y padres de familia. Las preguntas abordaron las concepciones acerca de la
inclusion, la atencion a la diversidad, las estrategias pedagogicas, el uso de apoyos
como PIAR y DUA, la formacion docente, las barreras institucionales y familiares y las
acciones consideradas necesarias para fortalecer los procesos inclusivos. La flexibilidad
de la entrevista permitié profundizar en experiencias particulares y explorar aspectos

que emergieron durante el dialogo con los participantes.
3.2.3. Organizacion, categorizacion y analisis de la informacion

El tratamiento de la informacién siguié un proceso de categorizacion cualitativa
y triangulaciéon de fuentes. Inicialmente, los registros procedentes de cuestionarios,
entrevistas, observaciones y documentos fueron organizados segun su origen y
posteriormente examinados mediante la identificacion de unidades de significado
relacionadas con el propésito del estudio. Se presté especial atencion a expresiones,
situaciones y experiencias vinculadas con participacion, aprendizaje, convivencia,
reconocimiento de la diversidad, practicas pedagogicas, evaluacion y apoyo

institucional.

Como orientacion inicial del andlisis se establecieron cuatro categorias: inclusion
educativa, practicas pedagodgicas, cultura institucional y gestion pedagogica. La primera
comprendio las concepciones de inclusion y la atencién a la diversidad; la segunda, las
estrategias didacticas y los procesos de evaluacion; la tercera incorporé las actitudes
frente a la diversidad y la participacion de la comunidad educativa; y la cuarta examiné
el apoyo institucional a los procesos de inclusion. La matriz inicial utilizé6 conceptos
sensibilizadores que permitieron reconocer situaciones de participacion o marginacion,
adaptacion curricular, trato diferencial, metodologias flexibles, justicia evaluativa,
lenguaje inclusivo o excluyente, corresponsabilidad entre escuela y familia y

disponibilidad de apoyos institucionales.
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Durante el proceso analitico, los registros fueron agrupados en subcategorias
de acuerdo con las regularidades y contrastes identificados en las experiencias de los
participantes. Se conservaron las expresiones de los actores cuando estas permitian
representar de manera directa el significado atribuido a determinadas situaciones.
Paralelamente, los registros de observacion se mantuvieron diferenciados de los
testimonios, de manera que las interpretaciones expresadas por los participantes

pudieran contrastarse con las practicas observadas en los escenarios educativos.

La triangulacion se realiz6 comparando las perspectivas de estudiantes,
docentes, directivos y familias con la informacion registrada mediante observaciéon y
analisis documental. Este procedimiento permitié reconocer tanto coincidencias como
tensiones entre las distintas fuentes. Asi, por ejemplo, el reconocimiento discursivo de
la necesidad de atender ritmos y caracteristicas individuales pudo contrastarse con
observaciones que mostraron actividades comunes, metodologias predominantemente
magistrales, ritmos uniformes y utilizacién limitada de recursos alternativos en

determinadas situaciones de aula.

A partir de esta integracion se configuraron los ejes que orientaron la
presentacion de los resultados: reconocimiento de la inclusion y experiencias
cotidianas; diversidad y practicas pedagogicas; condiciones institucionales para la
inclusion; y acciones prioritarias de fortalecimiento. Esta organizacion permitié
interpretar la inclusion educativa como un fenbmeno multidimensional en el que
interactian las relaciones entre pares, las decisiones pedagédgicas, la formacién y
acompafiamiento docente, los recursos disponibles, la participacion de las familias y la

gestion institucional.

3.3. RESULTADOS

El andlisis transversal de la informacién permitié identificar que la inclusion
educativa en las sedes Domingo Savio y Pueblo Nuevo no se presenta como un proceso
homogéneo. Los hallazgos muestran avances en el reconocimiento de la diversidad, la
aceptacion entre estudiantes y la disposicion de docentes y familias hacia una
educaciobn mas equitativa; sin embargo, estos avances conviven con barreras

pedagogicas, relacionales y organizativas que limitan su materializacion cotidiana. Mas
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que presentar nuevamente los resultados por grupos de participantes, el analisis
permiti6 integrarlos alrededor de cuatro ejes: las diferencias entre el discurso inclusivo
y las experiencias escolares, las tensiones entre reconocimiento de la diversidad y
practicas pedagodgicas homogéneas, las condiciones institucionales que facilitan o
restringen la inclusion y las prioridades de transformacion propuestas por la comunidad

educativa.
3.1. Entre el reconocimiento de la inclusién y las experiencias cotidianas

Un primer resultado muestra una valoracion ampliamente favorable de la
inclusion por parte de estudiantes, familias, docentes y directivos. En los diferentes
grupos aparece asociada con aceptacion, respeto, igualdad de oportunidades, empatia
y participacion. Para los estudiantes, esta comprension se construye principalmente
desde las relaciones cotidianas con sus compafieros, particularmente mediante
experiencias de apoyo y colaboracion. Las familias, por su parte, reconocen que la
institucion ha avanzado en la atencién de la diversidad y valoran la participacion de

docentes, profesionales de apoyo y orientacién escolar.

No obstante, la comparacion entre fuentes muestra que este reconocimiento no
elimina practicas de exclusion. En los relatos de los estudiantes aparecen situaciones
de burla, descalificacion, rechazo durante el trabajo grupal, dificultades para expresar
opiniones y episodios de afectacién emocional. También se identifican experiencias en
las que determinados comportamientos o dificultades de aprendizaje son interpretados
negativamente por los compafieros, generando formas de estigmatizacion. Por tanto,
la aceptacion de la diversidad coexiste con relaciones que pueden limitar el sentido de

pertenencia y la participacién de algunos estudiantes.

Una situacion semejante emerge de las perspectivas docentes y directivas.
Aunque existe una apropiacion progresiva del lenguaje relacionado con la inclusién y
un mayor conocimiento de herramientas como el PIAR y el DUA, los propios
participantes reconocen que contindan presentandose actitudes excluyentes, burlas y
dificultades para atender pedagodgicamente algunas barreras para el aprendizaje y la
participacion. Los resultados permiten distinguir, por tanto, entre una inclusién
reconocida como principio institucional y una inclusién experimentada de manera

desigual en la vida escolar.
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Esta tension constituye uno de los hallazgos centrales del estudio: el avance en
las concepciones y actitudes hacia la diversidad no implica necesariamente la
desaparicion de practicas de exclusion. La inclusién se encuentra en proceso de
consolidacion y requiere que los valores de respeto y empatia se traduzcan de manera

mas sistematica en las interacciones, la convivencia y las experiencias de aprendizaje.
3.2. Reconocimiento de la diversidad y practicas pedagogicas

El segundo eje se relaciona con la distancia entre el reconocimiento de las
diferencias individuales y su incorporacién efectiva en las practicas de aula. Los
docentes manifiestan comprender que los estudiantes presentan diferentes ritmos,
condiciones y formas de aprender, y reconocen la necesidad de adaptar estrategias y
apoyos. Sin embargo, las observaciones muestran que una parte importante de las
clases continta desarrollandose mediante actividades comunes, instrucciones

generales y ritmos similares para todo el grupo.

Las situaciones observadas evidencian una tendencia hacia metodologias
predominantemente uniformes. En diferentes momentos, los contenidos y actividades
se desarrollan de la misma manera para el conjunto del alumnado, mientras que la
consideracion de ritmos individuales, estilos de aprendizaje y condiciones particulares
aparece de forma menos sistematica. Asimismo, se registraron barreras comunicativas
asociadas con instrucciones principalmente orales y con un uso limitado de apoyos

visuales u otras alternativas de presentacién de la informacion.

Esta situacion no significa ausencia de iniciativas inclusivas. Los resultados
muestran esfuerzos docentes por acompanar a estudiantes con dificultades, realizar
determinados ajustes y utilizar PIAR y DUA. Sin embargo, los propios docentes
reconocen que su aplicacion no siempre resulta sencilla y que existe una brecha entre
conocer las herramientas y convertirlas en decisiones cotidianas de planificacion,
metodologia y evaluacion. La limitada formacién especifica y el acompanamiento

insuficiente aparecen vinculados con esta dificultad.

Un contraste relevante se encontr6 en las actividades deportivas, artisticas,
culturales y ludicas. Estos espacios presentan mayores posibilidades de participacion,
expresion y vinculacion entre estudiantes. Las observaciones registran mayor
motivacion y flexibilidad, asi como oportunidades para que los estudiantes participen

desde diferentes capacidades e intereses. No obstante, tampoco estan exentos de
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barreras: en algunas actividades competitivas se identificé participacion desigual y

ausencia de modificaciones en las reglas para facilitar la incorporacién de todos.

Estos resultados indican que la institucion dispone de experiencias inclusivas
valiosas fuera de las actividades académicas convencionales, pero su potencial todavia
no se encuentra plenamente articulado con el curriculo ordinario. Las actividades
extracurriculares muestran formas de participacién mas flexibles que podrian aportar

elementos para transformar las experiencias desarrolladas dentro del aula.
3.3. Compromiso de los actores y condiciones institucionales

El tercer eje muestra que las barreras para la inclusion no pueden atribuirse
exclusivamente a la actuacion docente. Los participantes identifican factores
relacionados con disponibilidad de recursos, infraestructura, acompanamiento
especializado, formacién profesional, nimero de estudiantes por grupo y participacion
familiar. Los docentes reconocen voluntad para responder a la diversidad, pero
expresan dificultades cuando no cuentan con conocimientos especificos, materiales

suficientes o apoyo profesional continuo.

Entre las necesidades senaladas con mayor recurrencia aparece el
fortalecimiento del acompafiamiento por parte del docente de apoyo y de orientacion
escolar. Docentes y directivos consideran necesario que este acompafiamiento tenga
mayor presencia dentro del aula y se articule directamente con la planificacion y las
decisiones pedagodgicas, en lugar de concentrarse principalmente en procedimientos
administrativos. También se menciona como dificultad la discontinuidad de los
profesionales de apoyo, debido a que las interrupciones en los procesos obligan a

reiniciar acompanamientos y dificultan el seguimiento.

Las condiciones fisicas y materiales constituyen otro ambito de preocupacion.
Se senala la disponibilidad limitada de materiales didacticos adaptados, asi como
necesidades de accesibilidad en determinados espacios. Estas condiciones pueden
adquirir especial importancia ante estudiantes que requieren apoyos fisicos, visuales o

pedagodgicos especificos.

La familia aparece igualmente como un actor central. Desde la perspectiva de
docentes y directivos, existen casos en los que el acompafiamiento familiar es

insuficiente o se presentan dificultades para reconocer determinadas necesidades de
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los estudiantes. Al mismo tiempo, las propias familias manifiestan disposicién para
participar en escuelas de padres, acompafiar los procesos formativos y apoyar acciones
orientadas a fortalecer la inclusion. Por ello, los resultados no permiten interpretar la
relacion familia-escuela exclusivamente desde la falta de participacién; muestran mas
bien la necesidad de fortalecer mecanismos de corresponsabilidad y comunicaciéon

entre ambas instancias.
3.4. Prioridades para la transformacioén de las practicas inclusivas

La integracion de los hallazgos permitié organizar las principales necesidades y
propuestas en ambitos de transformacion comunes a los diferentes actores. Los
estudiantes enfatizan metodologias mas participativas, ambientes libres de temor,
mayor conocimiento docente sobre diferentes condiciones de aprendizaje, prevencion
del bullying, respeto entre pares y acceso equitativo a los espacios escolares. Docentes
y directivos priorizan formacion practica y continua, acompafiamiento especializado,

recursos, mejoras de infraestructura y mayor articulaciéon con las familias.
Tabla 3.1.

Sintesis transversal de tensiones y prioridades de transformacién

Ambito

Avance identificado

Tensién o barrera

Prioridad emergente

Convivencia

Mayor reconocimiento
de la diversidad

Burlas, rechazo y
participacién desigual

Prevencion del bullying,
empatia y participacién

Practicas
pedagogicas

Conocimiento progresivo
de PIAR y DUA

Actividades y ritmos
predominantemente
homogéneos

Formacion situada y
diversificacion
metodolégica

Actividades
institucionales

Alta participaciéon en
espacios deportivos,
artisticos y culturales

Algunas dinamicas
competitivas mantienen
exclusiones

Trasladar practicas
flexibles hacia el aula

Apoyo Existencia de Discontinuidad y Acompafiamiento

institucional profesionales y acciones  presencia limitada en aula especializado continuo
de acompafiamiento

Recursos y Reconocimiento Materiales e Mejorar recursos y

accesibilidad institucional de las infraestructura adecuaciones

necesidades

insuficientes

Familia-escuela

Disposicion de familias y
escuela al trabajo
conjunto

Participacion irregular y
dificultades de
comunicacion

Fortalecer
corresponsabilidad y
formacion familiar

Los resultados configuran asi una ruta de prioridades que no parte Uunicamente
de las dificultades, también de practicas existentes que pueden fortalecerse. La
institucion presenta avances en sensibilizacion, participacion y reconocimiento de la

diversidad; el principal desafio consiste en convertir esos avances en transformaciones
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sistematicas de las practicas de aula, los apoyos institucionales y las relaciones entre

los diferentes actores educativos.

3.4. DISCUSION

3.4.1. De la aceptacion de la inclusiéon a su implementacion cotidiana

Los resultados muestran que la educaciéon inclusiva es reconocida por
estudiantes, docentes, directivos y familias como un principio asociado con la igualdad,
el respeto, la participaciéon y la aceptacion de las diferencias. Sin embargo, este
reconocimiento convive con situaciones de exclusion que se manifiestan en las
relaciones entre pares y en determinadas practicas escolares. Entre los estudiantes se
identificaron experiencias de ayuda y solidaridad, pero también burlas, rechazo en
actividades grupales, descalificacion y afectacion emocional. De manera similar,
docentes y directivos evidenciaron una apropiacion progresiva de conceptos como
Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (BAP), PIAR y DUA, aunque reconocieron
dificultades para convertir estos referentes en practicas sistematicas de atencién a la

diversidad.

Esta coexistencia entre avances conceptuales y dificultades practicas permite
interpretar la inclusion como un proceso de transformacion institucional que no se
resuelve mediante la incorporacién de un vocabulario especializado o el cumplimiento
formal de disposiciones normativas. Ainscow y Viola (2024) sostienen que los avances
hacia sistemas educativos mas inclusivos dependen de la capacidad de identificar las
barreras contextuales que restringen la presencia, la participacion y el aprendizaje, y
de generar procesos colaborativos para transformarlas. Desde esta perspectiva, los
hallazgos sugieren que la institucién ha fortalecido una disposicién favorable hacia la
diversidad, pero mantiene una brecha de implementacion entre los principios asumidos

y algunas experiencias concretas del aula y la convivencia.

Esta brecha también ha sido documentada en Colombia. Navia Arroyo et al.
(2025), a partir de una revisiéon de la implementacion de la educacién inclusiva en el
pais, identificaron avances vinculados con el compromiso de docentes y comunidades
educativas, junto con dificultades pedagédgicas, institucionales y de acompafiamiento

que restringen la aplicacion efectiva de las politicas. Los resultados de este estudio
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coinciden con esa tension: existe voluntad institucional, pero persisten limitaciones

relacionadas con formacion docente, recursos, apoyo especializado e infraestructura.
3.4.2. Condiciones que favorecen y obstaculizan las practicas inclusivas

Uno de los resultados mas relevantes es la distancia observada entre el
reconocimiento de que los estudiantes aprenden de maneras diferentes y la
persistencia de actividades, instrucciones y ritmos relativamente homogéneos en
algunas situaciones de aula. Aunque los docentes reportaron utilizar material adaptado,
recursos audiovisuales, actividades ludicas, trabajo colaborativo y formas de
flexibilizacion, las observaciones también registraron practicas generales que ofrecian

pocas alternativas de representacion, participacion o respuesta.

Esta tension resulta especialmente significativa frente al DUA. Las Pautas DUA
3.0 plantean la necesidad de disefar multiples formas de implicacion, representacion,
accion y expresion, prestando ademas atencion a las barreras derivadas de sesgos y
practicas de exclusion (CAST, 2024). No obstante, disponer del referente no garantiza
su implementacion efectiva. La revision sistematica de Zhang et al. (2024) advierte que
una de las principales dificultades de la aplicacion del DUA en contextos escolares es
precisamente la falta de correspondencia clara entre sus principios y las decisiones
concretas de disefio pedagodgico. Por ello, los resultados encontrados no deberian
interpretarse como ausencia de compromiso docente, sino como evidencia de la
necesidad de pasar de un conocimiento general del DUA y el PIAR hacia su

incorporacion sistematica en la planificacion, la ensefianza y la evaluacion.

En esta transicion, la formacién docente ocupa un lugar central. Los
participantes sefalaron que parte de su preparacién inicial estuvo orientada hacia
formas relativamente homogéneas de ensefianza y que buena parte del aprendizaje
sobre inclusion se ha desarrollado posteriormente mediante autoformacion,
capacitacion institucional y acompafiamiento profesional. Este hallazgo coincide con
Orozco Almario y Morifia (2023), quienes identifican la planificacion, las metodologias,
las competencias éticas y emocionales y la formacibn como componentes
fundamentales del desempefio de docentes inclusivos. En consecuencia, la formacion
requerida no deberia limitarse a capacitaciones conceptuales sobre diagnosticos o
normativa, sino avanzar hacia experiencias situadas en las que los docentes disefien,

implementen y revisen estrategias aplicadas a los problemas reales de sus aulas.
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Los resultados también muestran un elemento facilitador que merece especial
atencion: las actividades deportivas, culturales, artisticas y ladicas generaron
oportunidades amplias de participacion, motivacion e interaccion entre estudiantes.
Esto sugiere que la institucion ya dispone de experiencias desde las cuales puede
fortalecer sus practicas inclusivas. La flexibilidad de roles, las diferentes formas de
participacion y el menor énfasis en una respuesta académica Unica podrian explicar
parcialmente por qué estos escenarios favorecen la vinculacién de estudiantes con
capacidades e intereses diversos. El reto consiste en trasladar parte de esa flexibilidad

al diseno de las experiencias curriculares ordinarias.
3.4.3. Articulacion de las prioridades de transformacion

La integracion de los resultados permite organizar las necesidades
institucionales en seis ambitos relacionados: practicas pedagdgicas flexibles,
convivencia y participacién, formacion docente, apoyos especializados, recursos y
accesibilidad, y corresponsabilidad familia-escuela. Estos componentes no operan de
manera independiente. Por ejemplo, una adaptacion curricular dificilmente puede
sostenerse si el docente no cuenta con formacién o acompafamiento; de igual manera,
disponer de recursos resulta insuficiente cuando persisten burlas, estigmatizacién o

relaciones que restringen la participacion.

Las propuestas de los propios estudiantes refuerzan esta perspectiva
multidimensional. Sus sugerencias no se concentran Unicamente en recibir ayudas
académicas, sino que incluyen aprender sin temor, utilizar metodologias participativas,
contar con docentes que comprendan condiciones como TDAH o autismo, prevenir el
bullying, fortalecer la empatia y garantizar un acceso mas equitativo a los espacios de
juego. A su vez, docentes y directivos resaltan formacion continua, presencia del
profesional de apoyo dentro del aula, disponibilidad de materiales, mejoras de

infraestructura y trabajo con las familias.

La relacion familia-escuela adquiere, por tanto, un caracter estratégico. Si bien
los docentes identificaron dificultades en el acompafnamiento de algunas familias, estas
manifestaron interés en participar en procesos formativos y fortalecer el apoyo a sus
hijos. Este resultado aconseja superar interpretaciones que situan la responsabilidad
exclusivamente en la familia o en la escuela. Rossetti et al. (2025) advierten que las

alianzas familia-escuela pueden debilitarse cuando la participacién se establece desde
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relaciones jerarquicas en lugar de construirse sobre reciprocidad, reconocimiento y
toma compartida de decisiones. En consecuencia, la corresponsabilidad deberia
traducirse en mecanismos regulares de comunicacién, formacion y participaciéon familiar

en las decisiones relacionadas con los apoyos educativos.
3.4.4. Implicaciones, limitaciones y transferibilidad

Los hallazgos tienen una implicacion practica inmediata: fortalecer la inclusion
requiere actuar simultaneamente sobre las practicas de aula y las condiciones que las
hacen posibles. Priorizar Unicamente la capacitacion docente dejaria sin resolver
problemas de apoyo profesional, recursos, accesibilidad o convivencia; de manera
similar, aumentar los recursos sin transformar las practicas pedagogicas tendria un
efecto limitado. La evidencia respalda, por tanto, una vision sistémica en la que la
inclusion se configura mediante la interaccién entre aula, gestion institucional,

convivencia, familia y comunidad.

No obstante, los resultados deben interpretarse considerando las caracteristicas
del estudio. Al tratarse de una investigacion cualitativa localizada en dos sedes de una
misma institucion, su finalidad no es establecer generalizaciones estadisticas. Las
percepciones recogidas representan experiencias situadas y pueden estar
condicionadas por las relaciones particulares entre los actores y el contexto escolar.
Asimismo, la observacién permite contrastar los discursos, pero no establece por si
sola la frecuencia o magnitud de cada practica identificada. Estas limitaciones no
reducen el valor del estudio, pero exigen entender las prioridades propuestas como un

marco contextual de mejora y no como un modelo de eficacia ya comprobada.

Su principal potencial de transferencia reside, por tanto, en el procedimiento de
analisis de las tensiones entre discurso, practicas y condiciones institucionales, mas
que en la reproduccion literal de las acciones propuestas. En otros contextos escolares,
las mismas dimensiones pueden servir como punto de partida para identificar barreras
propias y construir respuestas adaptadas a las caracteristicas de sus estudiantes y
comunidades. Esto coincide con Ainscow y Viola (2024), quienes destacan que las
transformaciones inclusivas requieren reconocer las particularidades de cada contexto

antes de definir las intervenciones.
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3.5. CONCLUSIONES

El estudio permitié evidenciar que la inclusién educativa en las sedes Domingo
Savio y Pueblo Nuevo se configura como un proceso en construccion, caracterizado
por avances importantes en el reconocimiento de la diversidad y, simultdneamente, por
barreras que dificultan la transformacién de esos principios en practicas sistematicas.
Estudiantes, docentes, directivos y familias coinciden en valorar la inclusién como una
condicién vinculada con el respeto, la participacion y la igualdad de oportunidades; sin
embargo, las experiencias recogidas muestran que esta disposicién favorable convive
con situaciones de burla, rechazo, participacion desigual y dificultades para responder

pedagogicamente a los diferentes ritmos y necesidades de aprendizaje.

Uno de los principales hallazgos radica en la tension entre el reconocimiento de
la diversidad y la persistencia de practicas pedagogicas relativamente homogéneas.
Aunque los docentes manifiestan utilizar estrategias de flexibilizacién y reconocen
referentes como el PIAR y el DUA, las observaciones evidencian que determinadas
actividades contindan organizandose mediante instrucciones, ritmos y formas de
participacion comunes para todo el grupo. En contraste, los espacios artisticos,
culturales, deportivos y ludicos muestran mayores posibilidades de participacion y
expresion de capacidades diversas. Esta diferencia sugiere que la institucién dispone
de experiencias inclusivas que pueden convertirse en referentes para diversificar las

practicas curriculares ordinarias.

Los resultados también permiten concluir que las dificultades de inclusion no
pueden atribuirse exclusivamente a las decisiones del docente. La formacién
profesional, la continuidad del acompafamiento especializado, la disponibilidad de
recursos, la accesibilidad de los espacios, las condiciones de convivencia y la
participacion de las familias constituyen elementos interdependientes. En consecuencia,
el fortalecimiento de la inclusién requiere una perspectiva institucional que articule las
practicas de aula con acciones de gestion, formaciéon, acompanamiento, convivencia y

corresponsabilidad entre escuela y familia.

A partir de estos hallazgos se identifican como ambitos prioritarios de
transformacién la diversificacion metodolégica y evaluativa, el fortalecimiento de la
formacion docente situada, la presencia continua de apoyos especializados, la

prevencion de practicas de exclusién entre pares, la mejora progresiva de recursos y
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condiciones de accesibilidad y la consolidacion de mecanismos de participacion
familiar. Estas prioridades no constituyen una estrategia universal, sino una ruta
contextualizada construida desde las condiciones y experiencias de la comunidad

educativa estudiada.

Dado el caracter cualitativo y contextual del estudio, sus resultados no
pretenden generalizarse estadisticamente a otras instituciones. Su principal aporte
reside en mostrar que el avance hacia una escuela inclusiva requiere identificar las
tensiones existentes entre los principios declarados, las experiencias de los actores y
las practicas efectivamente desarrolladas. La evaluacién posterior de las acciones
derivadas de estas prioridades permitira establecer en qué medida dichas
transformaciones contribuyen a mejorar la participacion, el aprendizaje y el sentido de

pertenencia de todos los estudiantes.
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RESUMEN

El estudio analiza la relacién entre los saberes, referentes culturales y formas
comunicativas Embera Katio y las dinamicas de convivencia en un aula intercultural de
educacion primaria en Tierralta, Cordoba. Se desarroll6 desde un enfoque cualitativo,
con alcance descriptivo-interpretativo y orientacion de estudio de caso. La unidad de
analisis correspondi6 a un grupo de quinto grado conformado por estudiantes Embera
Katio y no indigenas. La informacién se organizé a partir de las dinamicas escolares
identificadas en espacios de aula, trabajo grupal y recreo, complementadas con revision
documental sobre convivencia, interculturalidad, saberes ancestrales y practicas
restaurativas. El analisis permitié reconocer fronteras de participaciéon entre pares,
diferencias linguisticas y comunicativas, interpretaciones escolares de comportamientos
culturalmente diferenciados y una limitada incorporacion de referentes Embera Katio
en la experiencia educativa. Se concluye que la convivencia en contextos interculturales
requiere mediaciones pedagodgicas que consideren dimensiones culturales, linglisticas
y relacionales. Los saberes Embera Katio constituyen referentes pertinentes para
fortalecer procesos de reconocimiento, didlogo y mediacién escolar culturalmente
contextualizada.

Palabras clave: saberes ancestrales, Embera Katio, convivencia escolar,
interculturalidad, mediacién escolar.
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4.1. INTRODUCCION

La convivencia escolar constituye un proceso formativo que se construye en las
relaciones cotidianas entre los diferentes actores de la comunidad educativa. Su
comprension trasciende el cumplimiento de normas y la aplicaciéon de sanciones, pues
involucra participacion, reconocimiento, comunicaciéon, gestion de conflictos y
construcciéon de acuerdos. Esta perspectiva adquiere especial importancia en
instituciones caracterizadas por la diversidad cultural, donde estudiantes
pertenecientes a distintos grupos sociales y étnicos comparten espacios educativos,

pero no necesariamente los mismos referentes linguisticos, identitarios y culturales.

En Colombia, la Ley 1620 de 2013 establece mecanismos para la promocion
de la convivencia escolar, la prevencion de situaciones que vulneran derechos y la
resolucion pacifica de conflictos. Sin embargo, la existencia de un marco normativo no
garantiza por si misma relaciones escolares inclusivas. En contextos rurales
interculturales, las situaciones de convivencia pueden estar atravesadas por diferencias
en las formas de comunicacion, participacion y comprension de las relaciones sociales.
Por ello, una respuesta limitada a la regulacion disciplinaria puede resultar insuficiente
cuando el conflicto posee también dimensiones culturales o lingliisticas. Esta tension
entre normativa y practica pedagogica constituye uno de los problemas identificados

en el manuscrito.

Esta problematica resulta pertinente en el municipio de Tierralta, Cérdoba,
territorio en el que convergen comunidades campesinas y comunidades indigenas
Embera Katio. El escenario educativo considerado en este estudio corresponde a un
aula de quinto grado integrada por 41 estudiantes, de los cuales 18 pertenecen al
pueblo Embera Katio y 23 son estudiantes no indigenas. El manuscrito sefala ademas
que el Embera bedea constituye la lengua materna de los estudiantes indigenas y que
el espanol es aprendido por muchos de ellos como segunda lengua. En este contexto,
las diferencias comunicativas pueden adquirir relevancia dentro de las dinamicas de

participacion y convivencia escolar.

Las situaciones descritas en el aula muestran que la presencia de estudiantes
culturalmente diversos no implica automaticamente una convivencia intercultural. El
texto reporta tensiones particularmente visibles en el recreo y en el trabajo grupal,

relacionadas con quién participa, quién toma decisiones y quién puede quedar excluido.
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También plantea que determinados silencios, tiempos de respuesta, formas narrativas
de expresion o usos de la lengua materna pueden ser interpretados desde los codigos
escolares predominantes como desinterés, inseguridad o dificultad académica. Estas
situaciones sugieren la necesidad de comprender la convivencia desde una perspectiva
que considere no solo las conductas observables, sino también los significados

culturales que pueden intervenir en ellas.

En este sentido, los saberes ancestrales Embera Katio adquieren relevancia
como referentes vinculados con la identidad, la memoria, el territorio, la lengua y las
relaciones comunitarias. El interés de incorporarlos al analisis escolar no consiste en
tratarlos como contenidos culturales adicionales, sino en reconocer que constituyen
formas de conocimiento que participan en la manera como los estudiantes comprenden
su entorno y construyen pertenencia. El propio manuscrito sostiene que su
invisibilizacion dentro de la escuela puede generar una distancia entre aquello que
posee valor en la comunidad y aquello que es reconocido como legitimo dentro del

aula.

Desde esta problematica, el estudio se orienta a comprender cdmo los saberes,
referentes culturales y formas comunicativas Embera Katio se relacionan con las
dinamicas de convivencia en un aula intercultural de educacion primaria. Para sustentar
esta interpretacién se articulan tres referentes centrales: convivencia e interculturalidad,
saberes ancestrales e identidad, y mediacion escolar desde una perspectiva

restaurativa.
4.1.1. Fundamentacion teorica
4.1.1.1. Convivencia escolar e interculturalidad

La convivencia escolar puede entenderse como el conjunto de relaciones,
practicas y condiciones que permiten gestionar las diferencias y conflictos dentro de la
escuela mediante participacion, responsabilidad y aprendizaje. Desde esta perspectiva,
el conflicto no constituye necesariamente una anomalia, sino una dimensién propia de

las relaciones sociales que requiere mecanismos pedagodgicos para su tratamiento.

En escenarios culturalmente diversos, esta comprension debe complementarse
con la interculturalidad. Esta no se reduce a la coexistencia de estudiantes

pertenecientes a diferentes culturas, sino que supone reconocimiento, interaccién y

70



Saberes Embera Katio y convivencia intercultural en un aula de primaria

legitimidad de las diferencias. El manuscrito retoma esta perspectiva al sefialar que la
escuela también reproduce relaciones de poder cuando determina qué conocimientos,
lenguas y formas de participacion son considerados validos. En esta direccion, Walsh
(2010) plantea una interculturalidad critica que cuestiona relaciones histéricas de
subordinacion, mientras Santos (2014) propone una ecologia de saberes que reconoce

la coexistencia de distintas formas de conocimiento.

Para este estudio, esta perspectiva permite analizar las situaciones de
convivencia mas alla de una lectura exclusivamente conductual. Una dificultad
comunicativa, una participacién limitada o una forma diferente de responder a las
dinamicas escolares pueden adquirir significados distintos cuando se consideran las

referencias culturales desde las cuales actian los estudiantes.
4.1.1.2. Saberes ancestrales e identidad Embera Katio

Los saberes ancestrales comprenden conocimientos transmitidos histéricamente
dentro de las comunidades y vinculados con territorio, memoria, lengua, practicas
sociales y formas particulares de comprender el entorno. En el caso Embera Katio,
investigaciones anteriores han documentado conocimientos asociados con el cuidado
ambiental, la relacién con el territorio y estrategias etnoeducativas sustentadas en
practicas comunitarias. Cantero-Galarcio y Hernandez (2021), Cantero-Galarcio et al.
(2021) y Cadavid Velasquez et al. (2024), citados en el manuscrito, muestran la
relevancia de estos saberes para la identidad y los procesos educativos de esta

poblacién.

Su reconocimiento dentro de la escuela posee también una dimensién
epistemologica. Fricker (2007) permite comprender como determinadas formas de
conocimiento pueden ser desvalorizadas dentro de estructuras sociales dominantes,
mientras Santos (2014) plantea que la justicia cognitiva supone reconocer
conocimientos histéricamente subordinados. Desde esta lectura, valorar los saberes
Embera Katio no significa reemplazar el conocimiento escolar, sino generar condiciones
para un didlogo en el que la experiencia cultural de los estudiantes pueda participar

legitimamente en los procesos educativos.

4.1.1.3. Mediacién y practicas restaurativas
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La mediacion escolar y las practicas restaurativas ofrecen una alternativa a las
respuestas centradas exclusivamente en la sancion. Su propésito es favorecer el
didlogo, la responsabilidad, la reparacién de las relaciones y la reconstruccion de la
confianza. La literatura incorporada en el manuscrito sefala que los circulos de dialogo,
los acuerdos restaurativos y otras estrategias participativas pueden contribuir al

tratamiento formativo de los conflictos escolares.

No obstante, en un contexto intercultural estas practicas requieren
contextualizacion. No se propone asumir que los mecanismos restaurativos
desarrollados en otros escenarios sean equivalentes a las formas comunitarias Embera
Katio de abordar las relaciones y los conflictos. El interés consiste en identificar posibles
puntos de encuentro entre reconocimiento cultural, didlogo, participacién y reparacion,
de manera que la mediacion escolar pueda responder con mayor pertinencia a las

caracteristicas de los estudiantes.

A partir de esta articulacion teédrica, el estudio plantea como problema la
necesidad de comprender como las diferencias lingliisticas y culturales intervienen en
la convivencia cotidiana y qué posibilidades ofrecen los saberes Embera Katio para

interpretar y orientar procesos de mediacion escolar.

En correspondencia con lo anterior, el estudio tiene como propésito comprender
como los saberes, referentes culturales y formas comunicativas Embera Katio se
relacionan con las dinamicas de convivencia en un aula intercultural de educacién

primaria en Tierralta, Cérdoba.

De este propoésito se desprenden tres objetivos especificos: caracterizar las
principales dindmicas de interaccion entre estudiantes Embera Katio y no indigenas;
identificar situaciones en las que las diferencias lingliisticas y culturales se relacionan
con la participacion y la convivencia; e interpretar las posibilidades de los saberes

Embera Katio para orientar formas de mediacién escolar culturalmente pertinentes.

4.2. METODOLOGIA

La investigacion se desarroll6 desde un enfoque cualitativo, con alcance
descriptivo-interpretativo y orientacién de estudio de caso, debido a que se centr6 en

comprender las dinamicas de convivencia que se producen en un aula intercultural en
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la que participan estudiantes Embera Katio y no indigenas. El interés no estuvo dirigido
a establecer relaciones causales ni a medir el efecto de una intervencion, sino a
reconocer situaciones de interaccién escolar, diferencias comunicativas y referentes
culturales que permitieran interpretar la convivencia desde una perspectiva

intercultural.

El componente empirico se complementé con una revision documental y
bibliografica sobre convivencia escolar, interculturalidad, saberes ancestrales Embera
Katio y practicas restaurativas. Esta revisiéon permitié6 fundamentar las categorias de
analisis y contrastar los hallazgos obtenidos en el contexto escolar con antecedentes

tedricos y estudios desarrollados en escenarios educativos culturalmente diversos.
4.2.1. Contexto, participantes y unidad de analisis

El estudio se desarrollé en una institucién educativa ubicada en el municipio de
Tierralta, departamento de Coérdoba, en un contexto rural caracterizado por la
confluencia de comunidades campesinas y comunidades indigenas Embera Katio. La
unidad de analisis correspondié a un aula de quinto grado de educacion basica primaria
conformada por 41 estudiantes, de los cuales 18 pertenecian al pueblo Embera Katio

y 23 correspondian a poblacién no indigena.

La eleccion de este grupo respondié a su configuracion intercultural y a la
presencia cotidiana de formas de interaccién en las que convergen diferentes referentes
lingliisticos, familiares y comunitarios. Entre los estudiantes Embera Katio, el Embera
bedea constituye la lengua materna, mientras que el espanol es empleado como
segunda lengua por parte de ellos, condicion relevante para comprender algunas de

las dindmicas comunicativas observadas en el aula.

El andlisis se concentré en las relaciones entre pares, las formas de participacion
durante actividades escolares, las dinamicas de inclusion y exclusion, el uso de la
lengua, los tiempos y formas de respuesta, asi como en las maneras en que
determinados comportamientos podian ser interpretados por docentes y estudiantes

desde referentes culturales diferentes.
4.2.2. Fuentes, técnicas y procedimiento de obtencion de informacion

La informacion se organiz6 a partir de dos fuentes complementarias. La primera

correspondié a las dinamicas escolares identificadas en el aula y en espacios de
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interaccion cotidiana, particularmente durante el trabajo grupal y el recreo. La segunda
estuvo constituida por literatura cientifica, documentos normativos y estudios
relacionados con convivencia escolar, interculturalidad, saberes ancestrales y educacion

indigena.

La aproximacion al contexto escolar permitié reconocer situaciones asociadas
con la participacion de los estudiantes, la conformacion de grupos, la toma de
decisiones entre pares, el uso de la lengua materna, el silencio ante determinadas
interacciones y otras formas de comunicaciéon verbal y no verbal. Estas situaciones
fueron consideradas como unidades de significado para interpretar las relaciones de
convivencia presentes en el grupo, sin asumir de manera anticipada que

correspondieran a problemas disciplinarios o dificultades individuales.

La revision documental se utiliz6 como apoyo para la interpretacion de estos
hallazgos. Se consideraron publicaciones académicas y documentos comprendidos
principalmente entre 2013 y 2025, relacionados con convivencia escolar en contextos
culturalmente diversos, practicas restaurativas, educacion intercultural y saberes
ancestrales de pueblos indigenas. También se incorporaron obras teoricas anteriores
cuando resultaron necesarias para fundamentar conceptos como dialogo,

interculturalidad critica, justicia epistémica y reconocimiento de saberes.

El procedimiento analitico se desarroll6 de manera progresiva. En un primer
momento se identificaron las situaciones recurrentes relacionadas con las interacciones
entre estudiantes Embera Katio y no indigenas. Posteriormente, dichas situaciones se
organizaron segun sus caracteristicas comunicativas, relacionales y culturales.
Finalmente, se contrastaron con los referentes teéricos seleccionados para establecer
interpretaciones sobre la convivencia intercultural y las posibilidades de los saberes

Embera Katio como referentes para una mediacién escolar culturalmente pertinente.
4.2.3. Categorias y estrategia de analisis

La informacién fue examinada mediante andlisis tematico de caracter
interpretativo. Este procedimiento permitié agrupar las situaciones identificadas segun
regularidades presentes en las relaciones escolares y establecer vinculos entre los

hallazgos del contexto y los conceptos desarrollados en la fundamentacién teoérica.
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Las categorias no fueron utilizadas para atribuir caracteristicas homogéneas a
los estudiantes indigenas, sino como referentes analiticos para comprender situaciones
concretas de convivencia. Se consideraron especialmente las interacciones entre pares,
las diferencias comunicativas, el reconocimiento cultural y las formas de gestién de las

tensiones escolares.

Como se presenta en la Tabla 4.1, el analisis se estructur6 mediante cuatro

categorias articuladas con los hallazgos identificados en el contexto estudiado.

Tabla 4.1

Categorias empleadas para el andlisis de las dindmicas de convivencia intercultural

Categoria de analisis

Aspectos considerados

Expresion en el contexto estudiado

Interacciones y
convivencia entre
pares

Participacion, conformacion de
grupos, inclusién, exclusion y
toma de decisiones

Relaciones durante el trabajo grupal y
espacios de recreo

Comunicacion
intercultural

Lengua materna, uso del espariol,
silencio, tiempos de respuesta y
comunicacion no verbal

Diferencias en las formas de
responder, participar e interactuar

Reconocimiento
cultural

Identidad, lengua, saberes
propios y referentes comunitarios

Presencia o limitada incorporacion de
referentes Embera Katio en la
experiencia escolar

Gestion de las
tensiones escolares

Interpretacién del
comportamiento, didlogo, sancién
y posibilidades de mediacion

Situaciones en las que diferencias
culturales o comunicativas pueden ser
interpretadas como problemas de

convivencia
Nota. Las categorias sintetizan los aspectos identificados en el contexto escolar y su relacién

con los ejes conceptuales de convivencia, interculturalidad y saberes ancestrales.

El analisis se realizé buscando relaciones entre las situaciones observadas y los
significados que podian adquirir dentro de un escenario culturalmente diverso. De esta
manera, comportamientos como el silencio, la participacion limitada o el uso preferente
de la lengua Embera bedea no fueron interpretados automaticamente como indicadores
de desinterés o dificultad, sino examinados en relacion con el contexto comunicativo y

cultural en el que se producian.

La interpretacion final se organizé en torno a cuatro nucleos: las fronteras de

participacion entre pares, las diferencias lingliisticas y comunicativas, las
interpretaciones escolares de comportamientos culturalmente diferenciados y el
reconocimiento de los saberes Embera Katio dentro de la experiencia educativa. Estos
nucleos orientaron la presentacion de los resultados y su posterior discusion con la

literatura especializada.
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4.2.4. Consideraciones éticas y criterios de rigor

El tratamiento de la informacion se orienté por principios de respeto a la
identidad cultural, confidencialidad y protecciéon de los estudiantes involucrados. Por
esta razon, el analisis se presenta de manera colectiva y no incorpora nombres ni otros
elementos que permitan identificar individualmente a los participantes. Asimismo, la
pertenencia étnica fue considerada como una dimensién cultural relevante para
comprender el contexto y no como un criterio para atribuir comportamientos uniformes

a los estudiantes Embera Katio.

La interpretacién de las situaciones escolares procur6 evitar explicaciones
esencialistas de la cultura indigena. En consecuencia, los comportamientos
identificados no se consideraron manifestaciones universales de la cultura Embera
Katio, sino situaciones contextualizadas cuya comprension requeria atender
simultaneamente a las relaciones escolares, las diferencias linglisticas y los referentes

culturales presentes en el aula.

El rigor interpretativo se fortaleci6 mediante el contraste entre la informacion
procedente del contexto escolar y la literatura especializada sobre convivencia,
interculturalidad, educacién indigena y practicas restaurativas. Esta articulacion
permitié6 diferenciar los hallazgos derivados de las dinamicas del aula de las
interpretaciones teoricas utilizadas posteriormente para comprenderlos y discutir sus

implicaciones pedagogicas.

4.3. RESULTADOS

4.3.1. Convivencia intercultural: integracién y fronteras entre pares

El analisis de las dinamicas de convivencia permiti6 identificar que la presencia
conjunta de estudiantes Embera Katio y no indigenas en un mismo grupo escolar
genera oportunidades de interaccion, pero no supone por si sola una integracion
intercultural plena. En el aula estudiada, conformada por 18 estudiantes Embera Katio
y 23 no indigenas, las relaciones entre pares se desarrollan dentro de una convivencia
cotidiana en la que coexisten experiencias de participacion compartida con situaciones

que evidencian fronteras entre los grupos.
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Estas fronteras se hicieron particularmente visibles en actividades que requerian
organizacién entre pares, como el trabajo grupal, y en espacios menos estructurados,
como el recreo. En dichas situaciones, aspectos aparentemente cotidianos —quién
integra a quién en una actividad, quién asume la toma de decisiones y quién permanece
al margen— permitieron reconocer diferencias en las posibilidades de participacion de
los estudiantes. El hallazgo relevante no radica Unicamente en la existencia de grupos
diferenciados, sino en que las formas de inclusién y exclusién se manifiestan dentro de
acciones ordinarias de la vida escolar y, por ello, pueden pasar inadvertidas cuando la

convivencia se analiza exclusivamente desde la presencia de conflictos explicitos.

En este sentido, los resultados muestran que la convivencia intercultural no
puede ser comprendida Unicamente como ausencia de agresiones o cumplimiento de
las normas institucionales. En el grupo analizado, la participacion también estuvo
relacionada con las posibilidades reales de intervenir, ser considerado por los
companieros y formar parte de las decisiones colectivas. De esta forma, las situaciones
de convivencia se expresaron tanto en interacciones abiertamente visibles como en
mecanismos mas sutiles de distanciamiento, tales como la conformacién recurrente de
determinados grupos, la limitada incorporacién de algunos estudiantes en actividades

compartidas o la concentracion de las decisiones en ciertos miembros del aula.

La composicion intercultural del grupo introduce, ademas, referentes sociales y
culturales diferentes en las formas de relacionarse. Los estudiantes Embera Katio
proceden de comunidades en las que la familia extensa, el territorio, la lengua y las
relaciones comunitarias poseen una funcion significativa, mientras que la dinamica
escolar se organiza mediante normas, tiempos y formas de participacion
institucionalizadas. Esta coexistencia de referentes no debe interpretarse como una
oposicion entre dos grupos culturalmente homogéneos, sino como una condicion del
contexto que permite comprender por qué determinadas interacciones pueden adquirir

significados distintos para quienes participan en ellas.

Los hallazgos también permiten diferenciar entre coexistencia e integraciéon. La
primera se encuentra dada por la presencia cotidiana de estudiantes de distintas
procedencias culturales dentro del mismo espacio educativo; la segunda exige
relaciones en las que todos puedan participar y ser reconocidos en condiciones de

mayor reciprocidad. Desde esta perspectiva, las situaciones identificadas en el trabajo
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grupal y durante el recreo indican que el aula constituye un espacio intercultural en
construccién, en el que la proximidad fisica entre estudiantes no siempre se traduce en

intercambio, reconocimiento o participacién equivalente.

Esta distincion es importante para el analisis de la convivencia escolar, porque
evita reducir las dificultades encontradas a comportamientos individuales. Una
participacion limitada, la permanencia al margen de determinadas actividades o la
formacion de grupos entre estudiantes con mayor afinidad pueden relacionarse con
multiples factores, entre ellos las experiencias previas de interaccién, las diferencias
comunicativas y el grado de reconocimiento cultural existente en el aula. Por esta razén,
los resultados no permiten atribuir estos comportamientos exclusivamente a la
pertenencia étnica, pero si muestran la necesidad de considerar el contexto intercultural

cuando se interpretan las relaciones entre pares.

En consecuencia, el primer nucleo de resultados evidencia una convivencia
caracterizada por una integracion parcial: existen espacios compartidos e interacciones
entre estudiantes Embera Katio y no indigenas, pero también permanecen fronteras de
participacion que se hacen visibles en situaciones concretas de la vida escolar. Estas
fronteras constituyen un elemento relevante para comprender los procesos de inclusién
y para analizar, en los apartados siguientes, como las diferencias lingliisticas y
comunicativas pueden intervenir en la manera en que los estudiantes participan y son

interpretados dentro del grupo.
4.3.2. Lengua, silencio y diferencias comunicativas

El segundo nucleo de resultados se relaciona con las diferencias comunicativas
presentes en el aula. Entre los estudiantes Embera Katio, el Embera bedea constituye
la lengua materna, mientras que el espanol es utilizado como segunda lengua por parte
de ellos. Esta condicion introduce una dimensién relevante en las interacciones
escolares, debido a que las actividades académicas, las orientaciones docentes y buena

parte de los intercambios formales se desarrollan principalmente en espafiol.

El analisis permitié identificar que las diferencias linguisticas no se expresan
Unicamente en el dominio de una lengua, sino también en las formas y tiempos de
participacion. En determinadas situaciones, los estudiantes Embera Katio podian
permanecer en silencio ante una pregunta, recurrir a la observacion de sus companeros

antes de responder o utilizar su lengua materna en la interaccion con otros estudiantes
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indigenas. Estas manifestaciones podian adquirir interpretaciones diferentes segun el
referente desde el cual fueran observadas. Dentro de la dinamica escolar, el silencio
prolongado o una respuesta no inmediata podian ser comprendidos como falta de
participacién, inseguridad o dificultad para responder; sin embargo, el contexto
intercultural exige considerar que tales comportamientos pueden estar también
relacionados con procesos de comprension, tiempos de elaboracién de la respuesta o

formas comunicativas distintas.

De manera similar, el uso del Embera bedea entre pares constituye una practica
vinculada con la comunicacién y la pertenencia cultural, pero puede generar distancias
en actividades donde el espariol funciona como lengua predominante. La dificultad no
se encuentra en el empleo de la lengua materna en si mismo, sino en la ausencia de
mecanismos suficientemente flexibles para gestionar la coexistencia de diferentes
repertorios lingtisticos dentro del aula. En estas condiciones, una interacciéon que
resulta comprensible dentro del grupo de estudiantes Embera Katio puede no serlo
para otros compaineros o para el docente, incrementando las posibilidades de

interpretaciones divergentes.

También se identific6 la relevancia de componentes no verbales de la
comunicacion. El manuscrito sefiala que algunas formas de expresion de los estudiantes
Embera Katio pueden apoyarse en tiempos de espera, observacion y recursos
narrativos que no necesariamente coinciden con la linealidad discursiva esperada en
determinadas actividades escolares. Este resultado no permite afirmar que exista una
unica forma Embera de comunicarse ni atribuir estos comportamientos a todos los
estudiantes indigenas. Sin embargo, si evidencia que las practicas escolares pueden
favorecer ciertas formas de respuesta y participacion sobre otras, lo que vuelve
necesario interpretar los comportamientos considerando el contexto en que se

producen.

La importancia de este hallazgo radica en que una diferencia comunicativa
puede transformarse en un problema de convivencia cuando es interpretada
negativamente. Si el silencio se asocia con desinterés, si el uso de la lengua materna
se percibe como aislamiento o si un tiempo diferente de respuesta se interpreta como
falta de comprension, la dificultad deja de ser exclusivamente lingiiistica y comienza a

incidir en la manera como los estudiantes son reconocidos por docentes y comparieros.
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De este modo, las formas de comunicacién intervienen en las posibilidades de

participar, establecer vinculos y ocupar un lugar dentro de las dinamicas colectivas.

Los resultados permiten, por tanto, distinguir entre dificultad comunicativa y
dificultad académica. Aunque ambas pueden coincidir en determinadas circunstancias,
no deben asumirse como equivalentes. La comprensién de una instruccion formulada
en espanol, la necesidad de procesarla desde una segunda lengua o la preferencia por
determinados cédigos comunicativos pueden modificar la forma en que un estudiante
responde sin que ello implique necesariamente desconocimiento del contenido o

incapacidad para desarrollar la actividad.

Esta diferenciacion resulta especialmente relevante en un aula intercultural,
porque las interpretaciones construidas sobre los comportamientos de los estudiantes
influyen directamente en sus oportunidades de participacion. Cuando una respuesta
diferente se interpreta Unicamente desde los coédigos de la cultura escolar
predominante, existe el riesgo de atribuir al estudiante una dificultad que puede estar
relacionada con las condiciones de comunicacion. En cambio, reconocer la dimensiéon
lingliistica y cultural permite comprender esas situaciones con mayor amplitud y evitar

explicaciones simplificadoras.

Los hallazgos de esta categoria muestran que la lengua, el silencio, los tiempos
de respuesta y las formas de comunicacion constituyen dimensiones relevantes de la
convivencia en el grupo estudiado. Su importancia no reside Unicamente en facilitar o
dificultar la transmision de informacién, sino en que intervienen en los procesos de
participacion, reconocimiento e interaccion entre estudiantes. Estos resultados
permiten avanzar hacia el analisis de como determinadas diferencias culturales pueden
ser interpretadas dentro de la escuela y qué implicaciones tiene esa interpretacion para

las practicas de convivencia.
4.3.3. Interpretaciones escolares de las diferencias culturales

El tercer nucleo de resultados se relaciona con la manera en que determinadas
formas de participacién y comunicacion pueden adquirir significados diferentes dentro
de un aula intercultural. Las situaciones analizadas muestran que algunas conductas de
los estudiantes Embera Katio son interpretadas desde referentes escolares construidos
principalmente alrededor del uso del espafiol, la respuesta verbal inmediata y formas

convencionales de participacion. Esta situacion adquiere relevancia porque una
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diferencia cultural o comunicativa puede ser comprendida como dificultad individual

cuando no se consideran las condiciones en las que se produce.

Uno de los aspectos identificados corresponde al silencio o al tiempo empleado
para responder ante una pregunta o instruccion. En el contexto analizado, este
comportamiento puede recibir interpretaciones asociadas con desinterés, falta de
autonomia o dificultad para comprender la actividad. Sin embargo, la presencia del
Embera bedea como lengua materna y el uso del espanol como segunda lengua por
parte de estudiantes indigenas obligan a considerar otras posibilidades interpretativas.
El procesamiento de una instruccién, la comprensién de su significado y la elaboracion
de una respuesta pueden requerir tiempos diferentes, especialmente cuando la
interaccion se desarrolla en una lengua distinta de la utilizada habitualmente en el

entorno familiar o comunitario.

Una situacion semejante se presenta con las formas de comunicacion entre
pares. El uso de la lengua materna entre estudiantes Embera Katio facilita determinados
intercambios dentro de su propio repertorio linglistico, pero también puede generar
distancias comunicativas con compafieros que no comprenden esa lengua. La
diferencia, por tanto, no se encuentra exclusivamente en el estudiante que utiliza un
codigo distinto, sino en las condiciones de interaccién que ofrece el aula para que
distintos repertorios linglisticos puedan coexistir sin transformarse en barreras de

participacion.

El analisis también permitié reconocer que las formas de expresion no verbal y
los tiempos de intervencion pueden influir en las percepciones construidas sobre los
estudiantes. La dinamica escolar suele privilegiar determinadas maneras de demostrar
comprension: responder rapidamente, intervenir verbalmente, mantener intercambios
directos y ajustarse a secuencias comunicativas establecidas. Cuando un estudiante
participa mediante otros ritmos o formas de interaccién, existe la posibilidad de que
su comportamiento sea evaluado a partir de criterios que no contemplan

suficientemente la diversidad cultural y linglistica presente en el grupo.

Estas interpretaciones adquieren una dimension relacionada con la convivencia
cuando influyen en la manera como los estudiantes son incluidos, valorados o
considerados dentro de las actividades colectivas. Una conducta interpretada

reiteradamente como falta de interés puede reducir las oportunidades de participacion;
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de forma similar, una diferencia comunicativa entendida como incapacidad puede
afectar la manera en que los comparieros incorporan al estudiante en trabajos
conjuntos. De este modo, las interpretaciones sobre las conductas no constituyen un
asunto exclusivamente académico, pues también intervienen en la construccion de

relaciones y posiciones dentro del grupo.

Las situaciones analizadas permitieron distinguir, por tanto, entre el
comportamiento observable y el significado atribuido a ese comportamiento. El silencio,
el uso de una lengua distinta o una intervencion menos inmediata son manifestaciones
visibles; sin embargo, su significado no puede establecerse uUnicamente desde la
observacion externa. En un aula culturalmente diversa, la interpretacion requiere
considerar factores lingliisticos, experiencias previas, formas de socializacion y

caracteristicas particulares de cada estudiante.

Esta distincion resulta relevante porque evita explicar todas las situaciones a
partir de la pertenencia étnica. Los hallazgos no permiten afirmar que los estudiantes
Embera Katio compartan una uUnica forma de comunicarse o que determinados
comportamientos sean inherentes a su cultura. Por el contrario, muestran que la
pertenencia cultural constituye una de las dimensiones que deben considerarse junto
con las caracteristicas individuales y las condiciones especificas de la interaccion

escolar.

El resultado central de esta categoria radica en que una parte de las tensiones
de convivencia puede intensificarse cuando las diferencias comunicativas y culturales
son interpretadas exclusivamente desde los cédigos predominantes de la escuela. El
problema no se localiza Unicamente en la conducta del estudiante, sino también en las
interpretaciones mediante las cuales esa conducta adquiere significado dentro del aula.
Este hallazgo permite desplazar el analisis desde una comprension centrada
exclusivamente en disciplina o desempeno hacia una perspectiva intercultural que

reconozca la diversidad de formas de participar y comunicarse.
4.3.4. Reconocimiento de saberes Embera Katio en la experiencia escolar

El cuarto nucleo de resultados se relaciona con el lugar que ocupan los saberes
y referentes culturales Embera Katio dentro de la experiencia educativa analizada. Las
situaciones examinadas permiten observar una presencia evidente de estos referentes

en la vida de los estudiantes a través de la lengua, las practicas familiares, la relacion
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con el territorio y las formas de organizacién comunitaria. Sin embargo, esta presencia
cultural no se refleja con la misma intensidad en las dinamicas escolares descritas,
donde predominan cédigos lingliisticos y formas de participacion correspondientes a

la organizacién convencional del aula.

El contexto de procedencia de los estudiantes Embera Katio esta asociado con
practicas comunitarias vinculadas con agricultura tradicional, pesca, recoleccion,
territorio, organizacion familiar y formas propias de autoridad. Asimismo, el Embera
bedea constituye un referente central de identidad y comunicacion. Estos elementos
forman parte del entorno cultural desde el cual los estudiantes llegan a la escuela vy,

por tanto, constituyen experiencias previas que acompanan su participacion educativa.

No obstante, en las situaciones de convivencia consideradas no se identificé una
incorporacion sistematica de estos referentes como recursos para interpretar las
diferencias o mediar las interacciones entre estudiantes indigenas y no indigenas. La
lengua y las formas comunicativas aparecen principalmente cuando generan una
diferencia respecto a las dindmicas habituales del aula, mientras que los conocimientos
comunitarios, la memoria, las experiencias territoriales y otros saberes propios no

ocupan un lugar claramente articulado con los procesos cotidianos de convivencia.

Este hallazgo permite reconocer una distancia entre la diversidad cultural
existente en el grupo y su expresion dentro de la practica escolar. Aunque estudiantes
Embera Katio y no indigenas comparten el mismo espacio educativo, los saberes que
cada grupo aporta no necesariamente adquieren el mismo nivel de visibilidad o
reconocimiento. La convivencia se desarrolla, por tanto, dentro de una estructura
comun, pero esa estructura no siempre incorpora explicitamente los referentes

culturales de todos sus integrantes.

La limitada presencia de estos saberes resulta significativa al relacionarla con
las situaciones analizadas en las categorias anteriores. Las fronteras de participacion,
las diferencias linguisticas y las interpretaciones construidas alrededor del silencio o
de determinadas formas de respuesta muestran que el reconocimiento cultural no
constituye un elemento separado de la convivencia. Por el contrario, puede influir en
las posibilidades que tienen los estudiantes de ser comprendidos y participar desde

sus propios referentes.
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En este sentido, los resultados no permiten afirmar que la incorporacion de
saberes ancestrales produzca por si misma una mejora de la convivencia, debido a que
el estudio no evalu6 una intervencion pedagogica destinada a comprobar dicho efecto.
Lo que muestran las situaciones analizadas es una brecha entre la diversidad cultural
presente en el aula y el reconocimiento explicito de esa diversidad dentro de las
dinamicas escolares. Esta diferencia constituye el punto desde el cual puede analizarse

posteriormente la pertinencia de construir estrategias de mediacion intercultural.

El reconocimiento de los saberes Embera Katio tampoco implica convertirlos en
contenidos aislados o utilizarlos Unicamente durante actividades conmemorativas. Los
resultados sugieren que su relevancia se encuentra en la posibilidad de considerar la
lengua, la identidad, las experiencias comunitarias y las formas de relacion como
componentes que ayudan a interpretar las interacciones escolares. Desde esta
perspectiva, reconocer estos saberes supone ampliar los referentes utilizados para

comprender al estudiante y no solamente adicionar informacion cultural al curriculo.

Asimismo, la relacion entre saberes ancestrales y convivencia debe evitar una
lectura homogénea de la identidad indigena. Los estudiantes pertenecen a una misma
comunidad cultural, pero poseen experiencias, niveles de dominio lingtistico y formas
de participacién particulares. Por esta razén, los saberes Embera Katio funcionan como
referentes para contextualizar las relaciones escolares, no como categorias destinadas

a explicar automaticamente el comportamiento individual.

Los cuatro nucleos de resultados muestran una secuencia relacionada. En primer
lugar, se identificaron fronteras de participaciéon dentro de la convivencia entre pares;
posteriormente, se reconoci6 la influencia de diferencias linglisticas y comunicativas;
en tercer lugar, se evidencié que dichas diferencias pueden adquirir interpretaciones
escolares que no siempre consideran el contexto cultural; finalmente, se observé una
distancia entre la diversidad cultural que caracteriza al grupo y el reconocimiento
sistematico de los saberes Embera Katio dentro de las dinamicas de convivencia. Esta
articulacion constituye la base empirica para discutir las posibilidades y los limites de
una mediacion escolar intercultural sustentada en el reconocimiento de los saberes

propios.
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4.3. DISCUSION

Los resultados evidencian que la convivencia en el aula estudiada no puede
comprenderse Unicamente a partir del cumplimiento de normas o de la presencia
explicita de conflictos. Las dinamicas identificadas muestran que la participacion, la
comunicacion y el reconocimiento cultural intervienen de manera significativa en las
relaciones entre estudiantes Embera Katio y no indigenas. En particular, las fronteras
entre pares, las diferencias linglisticas, las interpretaciones construidas alrededor de
determinados comportamientos y la limitada incorporacion de referentes culturales
Embera Katio permiten comprender la convivencia como un fenémeno relacional

atravesado por dimensiones culturales y comunicativas.

Estos hallazgos resultan consistentes con la perspectiva intercultural
desarrollada en la literatura utilizada como fundamento del estudio. La convivencia en
contextos diversos exige reconocer que los estudiantes no participan desde referentes
culturales idénticos y que la escuela, al establecer determinadas formas consideradas
legitimas de hablar, responder, aprender o relacionarse, puede favorecer ciertos
codigos culturales sobre otros. Desde esta perspectiva, el problema no reside en la
diversidad en si misma, sino en las condiciones bajo las cuales dicha diversidad es

reconocida y gestionada dentro de la institucion.
4.4.1. Del conflicto conductual a su comprension intercultural

Uno de los principales aportes de los resultados consiste en mostrar que algunas
situaciones de convivencia pueden ser interpretadas de manera incompleta cuando se
analizan exclusivamente como comportamientos individuales. Las diferencias
observadas en la formacién de grupos, los niveles de participacion, los tiempos de
respuesta y el uso de la lengua materna muestran que aquello que inicialmente puede
aparecer como falta de integraciéon, desinterés o escasa disposicion para participar
también puede estar relacionado con condiciones culturales y comunicativas presentes

en el aula.

Esta interpretacion coincide con los planteamientos de la educaciéon
intercultural, segun los cuales la convivencia entre personas culturalmente diferentes
no depende Unicamente de compartir un mismo espacio, sino de generar condiciones

para que las distintas formas de expresion y participacién sean reconocidas. Webb et
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al. (2024) vincula la convivencia intercultural con la capacidad de las instituciones
educativas para responder a la diversidad presente en sus comunidades, mientras
Abeledo y Montanuy (2023) destacan el reconocimiento del otro como condicién

necesaria para construir relaciones educativas menos excluyentes.

Los resultados del presente estudio amplian esta discusion al mostrar que el
reconocimiento también depende de la manera como se interpretan los
comportamientos cotidianos. El silencio ante una pregunta, una respuesta menos
inmediata o la utilizacién del Embera bedea entre pares pueden adquirir significados
diferentes segun el marco desde el cual sean observados. Cuando estos
comportamientos se evallan Unicamente desde las expectativas predominantes de la
escuela, existe el riesgo de asociarlos con déficit de comprensién, falta de autonomia

o limitada participacion.

En este punto, los hallazgos guardan relacion con lo planteado por Zapata
(2022), quien analiza las tensiones que aparecen cuando la diversidad social y cultural
es abordada desde referentes educativos que no siempre reconocen las
particularidades de las familias y comunidades. La importancia de esta relacién consiste
en desplazar el analisis del estudiante como supuesto portador del problema hacia las
condiciones de interaccion que pueden favorecer interpretaciones parciales de su

comportamiento.

Esto no significa atribuir cada diferencia encontrada a la pertenencia étnica. Una
interpretacion de ese tipo produciria una nueva simplificaciéon al considerar que todos
los estudiantes Embera Katio participan, se comunican o responden de la misma
manera. Los resultados muestran, por el contrario, la necesidad de considerar
simultaneamente la individualidad de cada estudiante y las condiciones culturales y
lingliisticas del contexto. La pertenencia cultural funciona como una dimensién

explicativa posible, pero no como una causa automatica del comportamiento.

Desde esta perspectiva, la convivencia intercultural exige ampliar los criterios
mediante los cuales se interpreta el conflicto. Una dificultad de comunicaciéon puede
convertirse en una tension relacional cuando genera exclusion, etiquetas o
percepciones negativas; de la misma manera, una participacion menos visible puede
producir distanciamiento cuando es comprendida como falta de disposicién para

integrarse. El conflicto escolar, por tanto, no se limita al acto observable, sino que
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incluye los significados construidos alrededor de este y sus efectos sobre las relaciones

entre los integrantes del grupo.

Este resultado permite sostener que las estrategias de convivencia en contextos
culturalmente diversos requieren una fase previa de interpretacion. Antes de aplicar
respuestas disciplinarias, resulta necesario establecer si la situacibn se encuentra
asociada con incumplimiento de una norma, con una dificultad comunicativa, con una
diferencia cultural o con la combinacion de varios factores. Esta diferenciacion puede
contribuir a evitar respuestas homogéneas frente a situaciones que poseen origenes y

significados distintos.
4.4.2. Saberes Embera Katio, identidad y reconocimiento en el aula

El segundo elemento central de la discusién se relaciona con la distancia
identificada entre la diversidad cultural presente en el grupo y la incorporacion de los
referentes Embera Katio en la experiencia escolar. Los estudiantes indigenas llegan al
aula con conocimientos, practicas lingliisticas y experiencias comunitarias vinculadas
con su territorio, sus familias y su identidad cultural; sin embargo, estas dimensiones
no aparecen integradas de manera sistematica en las dinamicas de convivencia

descritas.

Los resultados son consistentes con los antecedentes especificos sobre
educacion Embera Katio. Cantero-Galarcio y Hernandez (202 1) identifican la existencia
de conocimientos ancestrales estrechamente relacionados con el territorio y el cuidado
ambiental, mientras Cantero-Galarcio et al. (202 1) muestran que estos saberes pueden
incorporarse a estrategias etnoeducativas. De manera semejante, Cadavid Velasquez
et al. (2024), en un contexto también ubicado en Tierralta, destacan la funcion de los
saberes Embera Katio en la construccion de identidad y en su articulacién con procesos

educativos.

No obstante, el presente estudio desplaza parcialmente esa discusiéon hacia el
campo de la convivencia. El interés no se centra exclusivamente en incorporar
conocimientos ancestrales como contenidos curriculares, sino en reconocer que la
lengua, la memoria, las formas comunitarias de relacién y otros referentes culturales
pueden aportar elementos para comprender las interacciones entre estudiantes. Desde
esta perspectiva, los saberes ancestrales adquieren una funcién relacional ademas de

educativa.
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Esta interpretacién se vincula con la nocién de justicia epistémica de Fricker
(2007), debido a que el reconocimiento no depende unicamente de permitir que
diferentes estudiantes estén presentes en el aula, sino también de otorgar legitimidad
a sus formas de conocimiento y expresién. De forma complementaria, Santos (2014)
sostiene que la justicia social requiere una justicia cognitiva capaz de cuestionar las
jerarquias entre saberes. Aplicado al escenario estudiado, esto implica considerar que
la convivencia puede verse afectada cuando el conocimiento y los referentes culturales

de una parte del estudiantado permanecen periféricos dentro de la experiencia escolar.

La interculturalidad critica propuesta por Walsh (2010) permite profundizar esta
interpretacién. Desde esta perspectiva, no basta con reconocer superficialmente la
existencia de diferentes culturas; es necesario examinar las relaciones mediante las
cuales determinadas lenguas, conocimientos y formas de participaciéon adquieren mayor
legitimidad que otras. En el aula estudiada, esta reflexion resulta pertinente porque el
espariol funciona como principal lengua de interaccién formal y las practicas escolares
se organizan mediante cédigos que no necesariamente incorporan de manera explicita

los referentes culturales Embera Katio.

Por ello, el reconocimiento de los saberes propios no debe reducirse a
celebraciones, fechas especiales o actividades aisladas. Su potencial para la convivencia
radica en que puede favorecer la comprension mutua entre estudiantes, ampliar los
referentes desde los cuales se interpretan las diferencias y fortalecer la legitimidad de

las experiencias culturales indigenas dentro de la escuela.

Los resultados no permiten afirmar que la incorporacién de estos saberes
produzca directamente una mejora de la convivencia. El estudio no evalué una
intervencién disefiada para medir dicho efecto. Sin embargo, si permite identificar una
condicion previa relevante: existe una brecha entre la diversidad cultural presente en
el grupo y su reconocimiento explicito dentro de las dinamicas escolares. Esta brecha
constituye un punto de partida para pensar estrategias pedagodgicas culturalmente

pertinentes.
4.4.3. Hacia una mediacion escolar intercultural y restaurativa

La relacién entre los resultados y la literatura sobre practicas restaurativas
permite plantear una tercera linea interpretativa. Las tensiones identificadas no

requieren Unicamente mecanismos para detener comportamientos considerados
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inadecuados, sino espacios que permitan comprender sus significados, escuchar a los
involucrados y reconstruir las relaciones. En este sentido, la mediacién adquiere

especial pertinencia cuando el conflicto incluye dimensiones linguisticas o culturales.

La literatura analizada en el manuscrito muestra que las practicas restaurativas
desplazan el énfasis desde el castigo hacia el dialogo, la responsabilidad y la reparacion
de los vinculos. Morrison (2007) plantea la importancia de enfoques restaurativos en
la construccion de comunidades escolares mas seguras, mientras Rea Rubiano y
Saldarriaga (2023) destacan la dimensién emocional presente en la gestién de las
violencias escolares. Rubiano-Cepeda y Bedoya-Rios (2024) y Alonso-Rodriguez et al.
(2025) también reportan resultados favorables asociados con aproximaciones

restaurativas en distintos contextos educativos.

No obstante, la aplicacion de estos enfoques al escenario Embera Katio requiere
cautela. Los modelos restaurativos citados no fueron construidos especificamente
desde las cosmovisiones de esta comunidad y, por tanto, no resulta
metodolégicamente adecuado establecer una equivalencia automatica entre justicia
restaurativa y practicas ancestrales indigenas. La propia revision incorporada en el
manuscrito identifica una limitada sistematizacion de las maneras mediante las cuales
las comunidades Embera Katio gestionan sus conflictos desde sus propios referentes

culturales.

Por esta razon, los resultados permiten proponer una mediacion intercultural y
restaurativa entendida como espacio de articulacion, no como trasplante de un modelo
externo. Su punto de partida seria reconocer que la resolucion de una tensién escolar
requiere comprender tanto la situacion que gener6 el conflicto como los cédigos

culturales y comunicativos desde los cuales actuan sus participantes.

En el contexto analizado, esta mediacién podria estructurarse alrededor de
cuatro principios derivados de los hallazgos: reconocimiento, dialogo,
contextualizaciéon y reparacion. El reconocimiento supone validar la identidad, la lengua
y los referentes culturales de los estudiantes; el dialogo implica crear condiciones para
que las partes expresen sus interpretaciones de la situacion; la contextualizacion exige
comprender el comportamiento dentro de sus circunstancias comunicativas y culturales;
y la reparacién orienta la respuesta hacia la reconstruccion de la relacién y no

unicamente hacia el cumplimiento de una sancion.

89



Saberes Embera Katio y convivencia intercultural en un aula de primaria

Esta propuesta guarda relacion con el planteamiento general del manuscrito
acerca de la necesidad de vincular escuela, comunidad y territorio. La participacion de
familias, mayores o referentes comunitarios puede adquirir particular importancia
cuando una situacién de convivencia requiere comprender significados culturales que
no son plenamente accesibles desde la logica institucional. No se trata de trasladar a
la comunidad la responsabilidad de resolver los conflictos escolares, sino de reconocer
que la escuela puede necesitar interlocutores culturales para interpretar determinadas

situaciones y construir respuestas pertinentes.

Asimismo, la mediacién intercultural tiene implicaciones para el Manual de
Convivencia. Los resultados no justifican reemplazar las normas institucionales, pero si
permiten plantear la necesidad de que su aplicacion considere la diversidad linguistica
y cultural del estudiantado. Una norma comun puede mantenerse y, al mismo tiempo,
admitir procedimientos de diadlogo y contextualizacion que eviten tratar de manera

idéntica situaciones cuyo significado es distinto.

La discusion muestra que los cuatro nucleos identificados en los resultados
estan relacionados entre si. Las fronteras de participacion no pueden separarse de las
condiciones comunicativas; las diferencias lingliisticas adquieren relevancia cuando son
objeto de determinadas interpretaciones; y estas interpretaciones se encuentran
relacionadas con el grado de reconocimiento que reciben los referentes culturales
dentro de la escuela. En consecuencia, los saberes Embera Katio adquieren potencial
para la convivencia no porque constituyan una solucién automatica al conflicto, sino
porque pueden ampliar los recursos disponibles para comprenderlo, dialogarlo y

construir respuestas pedagodgicas culturalmente pertinentes.

La principal contribucién interpretativa del estudio consiste, por tanto, en
mostrar que la convivencia intercultural requiere pasar de una lectura exclusivamente
conductual del conflicto hacia una comprension relacional, linglistica y cultural de las
interacciones escolares. Desde este enfoque, los saberes Embera Katio pueden
constituirse en referentes para una mediacion que articule reconocimiento cultural,
didlogo y reparacion de las relaciones, siempre que su incorporacién se realice con
participacion de la comunidad y sin reducir la diversidad indigena a categorias

homogéneas.
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2.5. CONCLUSIONES

El estudio permite sostener que la convivencia escolar en contextos
interculturales requiere una comprensién pedagogica capaz de integrar dimensiones
lingliisticas, culturales y relacionales. En este marco, los saberes Embera Katio pueden
constituir referentes pertinentes para enriquecer la interpretacion de las interacciones

escolares y favorecer respuestas educativas mas contextualizadas.

La principal aportacion del capitulo radica en proponer una lectura de la
convivencia que no se limite a la regulacion normativa ni a la correccién de conductas,
sino que incorpore el reconocimiento cultural como condicién para la mediacion. Desde
esta perspectiva, la escuela puede avanzar hacia formas de intervencion que articulen

diadlogo, comprension del contexto y reconstruccion de vinculos.

Asimismo, el estudio evidencia la necesidad de fortalecer la relacion entre
escuela, familia y comunidad indigena, no como un recurso complementario, sino como
parte de una educacion intercultural coherente con las caracteristicas del territorio. Esto
supone revisar practicas pedagodgicas, criterios de participacion y mecanismos

institucionales de convivencia para incorporar referentes culturalmente pertinentes.

Como alcance del estudio, se reconoce que sus hallazgos corresponden a un
contexto especifico y no permiten generalizaciones amplias ni establecer relaciones
causales. En consecuencia, futuras investigaciones deberian profundizar en la
validacion de estrategias de mediacion intercultural construidas con participaciéon de la
comunidad Embera Katio y valorar sus efectos sobre la participacion, el reconocimiento

mutuo y la convivencia escolar.
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RESUMEN

El estudio analizé6 comparativamente las practicas pedagégicas orientadas a la inclusién de
estudiantes con TDAH en dos instituciones educativas oficiales, una urbana y otra rural del
departamento del Atlantico, desde los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje. Se
empled un enfoque mixto concurrente con orientaciéon de Investigacion-Accion Participativa.
Participaron docentes, directivos, orientadores, familias y ocho estudiantes con diagnéstico de
TDAH; adicionalmente, 46 estudiantes de cuarto grado respondieron un cuestionario de
percepcion. La informacion se obtuvo mediante observaciones sistematicas, entrevistas,
cuestionarios, diarios reflexivos y revisién documental. Los resultados mostraron presencia de
practicas inclusivas en ambos contextos, aunque con diferencias en los recursos y formas de
implementacion. Las estrategias relacionadas con representacién y accidn-expresiéon
aparecieron con mayor frecuencia, mientras que el compromiso, la autorregulacion y la
metacognicion constituyeron la dimension menos desarrollada. También se identificaron
limitaciones en el acompafiamiento interdisciplinario. Se concluye que la inclusion de
estudiantes con TDAH requiere practicas pedagogicas flexibles y contextualizadas, formacién
docente situada y una mayor articulacion entre escuela, familia y servicios de apoyo.

Palabras clave: TDAH; educacion inclusiva; Disefio Universal para el Aprendizaje; practicas
pedagogicas; educacion rural.
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5.1. INTRODUCCION

La educacién inclusiva parte de una idea sencilla, pero profundamente
transformadora: la diversidad no es una excepcion dentro de la escuela, sino una
condicion propia de cualquier comunidad educativa. Cada estudiante aprende, participa
y se relaciona de manera distinta; por ello, avanzar hacia una educacién
verdaderamente inclusiva exige superar practicas centradas en un unico ritmo, una sola
forma de ensefar o una respuesta homogénea frente a las necesidades del alumnado.
Desde esta perspectiva, incluir no significa Unicamente garantizar que todos estén
presentes en el aula, sino crear condiciones para que puedan participar, aprender y

desarrollar progresivamente su autonomia (Ainscow, 2020; UNESCO, 2020).

Este desafio adquiere especial relevancia cuando se acompana a estudiantes
con trastorno por déficit de atencién con hiperactividad (TDAH). Sus manifestaciones
pueden involucrar dificultades relacionadas con la atencién sostenida, la organizacion,
el control de impulsos o la autorregulacién; sin embargo, estas caracteristicas no se
expresan de igual manera en todos los estudiantes ni determinan por si mismas su
capacidad para aprender (American Psychiatric Association [APA], 2022). En el
escenario escolar, la dificultad aparece con mayor fuerza cuando las caracteristicas del
estudiante se encuentran con ambientes rigidos, instrucciones extensas, tiempos poco
flexibles o escasas oportunidades para participar de diferentes maneras. Por ello, la
respuesta educativa no deberia limitarse al diagnéstico o al manejo de la conducta,

sino considerar también las barreras presentes en la ensefianza.

En Colombia, el fortalecimiento de la educacion inclusiva ha supuesto avanzar
hacia respuestas educativas que reconozcan las particularidades de los estudiantes y
promuevan ajustes y apoyos pertinentes. El Decreto 1421 de 2017 constituye uno de
los referentes normativos para la atencién educativa inclusiva de estudiantes con
discapacidad y ha contribuido a posicionar la necesidad de transformar las practicas
institucionales y pedagogicas. No obstante, disponer de orientaciones normativas no
garantiza por si mismo que estas se concreten de igual manera en todas las escuelas.
Las posibilidades de implementacion se relacionan también con la formacién docente,
los recursos disponibles, el acompafiamiento profesional y las condiciones sociales y

territoriales en las que se desarrolla la ensefianza.
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Esta situacion resulta especialmente relevante cuando se comparan instituciones
urbanas y rurales. Las diferencias de infraestructura, conectividad, acceso a
profesionales de apoyo y organizacion escolar pueden generar condiciones distintas
para responder a la diversidad. Al mismo tiempo, seria reduccionista asumir que una
mayor disponibilidad de recursos conduce automaticamente a mejores practicas
inclusivas. La inclusion también se construye mediante decisiones cotidianas del
profesorado: organizar el tiempo, fragmentar instrucciones, utilizar apoyos visuales,
flexibilizar actividades, ofrecer diferentes formas de respuesta o acompafar la

autorregulacién del estudiante.

Desde esta perspectiva, el presente estudio analiza comparativamente las
practicas pedagdgicas orientadas a la inclusion de estudiantes con TDAH en dos
instituciones educativas oficiales, una urbana y otra rural del departamento del
Atlantico. El interés no esta en establecer cual contexto es “mejor”, sino en comprender
qué practicas se desarrollan, qué similitudes y diferencias presentan y como se
configuran desde los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA). Esta
delimitacion corresponde al propédsito y al alcance comparativo planteados en el

estudio original.
5.1.1 Fundamentacién teodrica

Comprender la inclusion educativa requiere desplazar la mirada desde las
supuestas limitaciones individuales hacia las condiciones que facilitan o dificultan el
aprendizaje. Para UNESCO (2020), un sistema inclusivo reconoce la diversidad como
una fortaleza y procura identificar las barreras que restringen la participacion y las
oportunidades educativas. De esta manera, la inclusion puede entenderse como un
proceso permanente de transformacién de culturas, politicas y practicas, y no como

una accion destinada exclusivamente a determinados grupos.

Esta perspectiva resulta especialmente pertinente en el acompanamiento de
estudiantes con TDAH. Aunque el trastorno se caracteriza clinicamente por patrones
persistentes relacionados con inatencion y/o hiperactividad e impulsividad que pueden
interferir con el funcionamiento cotidiano (APA, 2022), su expresién en la escuela
depende también de las demandas del entorno. Una actividad prolongada, una
instruccién exclusivamente verbal o una tarea con escasa estructura pueden representar

mayores exigencias para algunos estudiantes. En cambio, la organizacion visible de las
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actividades, la claridad de las metas, la retroalimentacion oportuna y la posibilidad de
utilizar distintos medios para participar pueden reducir barreras sin disminuir las

expectativas de aprendizaje.

En este punto, el DUA ofrece un marco especialmente util porque parte de la
variabilidad del alumnado como una condicién previsible. Su propésito es disenar
desde el inicio experiencias de aprendizaje flexibles, en lugar de esperar a que aparezca
una dificultad para realizar posteriormente una adaptacién. Las Directrices DUA 3.0
organizan esta propuesta en tres grandes principios: multiples medios de compromiso,
vinculados con interés, persistencia, pertenencia y regulacion; multiples medios de
representacion, relacionados con diversas formas de acceder y construir significado; y
multiples medios de accién y expresion, orientados a ofrecer alternativas para

interactuar, comunicar lo aprendido, organizarse y desarrollar estrategias (CAST, 2024).

El valor del DUA para este estudio radica, por tanto, en que permite observar
las practicas inclusivas mas alla de la existencia de recursos tecnolégicos o de
adaptaciones individuales. Un apoyo visual elaborado manualmente y una herramienta
digital pueden cumplir funciones pedagoégicas semejantes si ambos facilitan la
comprension, anticipan una actividad o ayudan a organizar el tiempo. Esto permite
estudiar los contextos urbano y rural sin partir de una jerarquia previa entre ellos y
centrar el analisis en como se utilizan los recursos disponibles para reducir barreras y

favorecer la participacion.

A pesar del desarrollo de la educacion inclusiva, del conocimiento acumulado
sobre TDAH y de la expansion del DUA, sigue siendo necesario comprender cobmo estos
principios se concretan en practicas docentes situadas y como pueden variar cuando
las condiciones territoriales e institucionales son diferentes. Esta necesidad es
particularmente pertinente en contextos del Caribe colombiano, donde las realidades
urbanas y rurales pueden presentar recursos, formas de organizacién y redes de apoyo
distintas. En consecuencia, el estudio se orienta a analizar comparativamente las
practicas pedagogicas dirigidas a la inclusién educativa de estudiantes con TDAH en
contextos urbano y rural del Atlantico, utilizando los principios del DUA como marco

analitico.

La pregunta que guia la investigacion es: ;qué similitudes y diferencias

presentan las practicas pedagdgicas orientadas a la inclusion de estudiantes con TDAH
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en los contextos urbano y rural estudiados, y cdmo se configuran estas practicas desde

los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje?

5.2. METODOLOGIA

La investigacion se desarroll6 mediante un enfoque mixto con disefio
concurrente, orientado a comprender las practicas pedagogicas dirigidas a la inclusion
de estudiantes con Trastorno por Déficit de Atencion con Hiperactividad (TDAH) desde
distintas fuentes de informacién. El componente cuantitativo permitié describir
tendencias en las percepciones de los estudiantes, mientras que el cualitativo
profundiz6 en las practicas docentes, las experiencias de los actores educativos y las
condiciones institucionales presentes en los contextos estudiados. Ambos
componentes se analizaron inicialmente de manera diferenciada y posteriormente se
integraron para identificar coincidencias, complementariedades y diferencias entre las

evidencias obtenidas.
5.2.1 Disefio metodologico

Se adopté un disefio mixto concurrente, entendido como aquel en el que los
datos cuantitativos y cualitativos se recolectan dentro de un mismo periodo general de
investigacion y se integran posteriormente con el propésito de alcanzar una
comprension mas amplia del fenémeno estudiado (Creswell & Plano Clark, 2017). Este
diseno fue pertinente porque permitié contrastar las practicas observadas en el aula

con las percepciones expresadas por estudiantes, docentes y familias.

La investigacién incorporé ademas una orientacion de Investigacion-Accion
Participativa (IAP), concebida como un proceso de reflexién sobre la practica educativa
en el que los actores participan activamente en la comprension y transformacién de las
situaciones que forman parte de su realidad cotidiana. Desde esta perspectiva, la
investigacion-accion articula observacion, reflexion y accion, favoreciendo procesos de
mejora construidos desde los propios contextos educativos (Kemmis & McTaggart,
2005; Latorre, 2005).

El seguimiento del proceso se desarroll6 durante 17 semanas, periodo en el
cual se realizaron actividades de observacion, recoleccion de informacioén, reflexion

pedagdgica y seguimiento de las practicas. La IAP cumplié una funcién comprensiva y
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formativa dentro del estudio, por lo que no se utiliz6 para establecer relaciones
causales entre las estrategias implementadas y los resultados académicos de los

estudiantes.

La comparaciéon se estructur6 a partir de dos contextos educativos
diferenciados, uno urbano y otro rural. La Iégica de analisis de casos contextualizados
permitié6 examinar las practicas dentro de las condiciones concretas en las que se
producian, atendiendo tanto a sus particularidades como a sus puntos de encuentro
(Stake, 2006).

Tabla 5.1

Componentes del disefio metodolégico

Componente Propoésito Fuente principal Alcance

Cuantitativo  Describir tendencias en = Cuestionario Descriptivo
las percepciones
estudiantiles

Cualitativo Comprender practicas, Observaciones, Interpretativo
percepciones y entrevistas, diarios y
condiciones documentos

institucionales

Comparativo Analizar similitudes y Conjunto de fuentes  Urbano-rural
diferencias entre
contextos

Participativo Favorecer reflexion Docentes y registros  Investigacién-accién
sobre las practicas reflexivos

Integracion  Articular los hallazgos Matriz de integracion Convergencia,
de las distintas fuentes complementariedad y

divergencia

5.2.2 Contexto, participantes y seleccion de la muestra

El estudio se llevd a cabo en dos instituciones educativas oficiales del
departamento del Atlantico. El contexto urbano correspondié a una institucion ubicada
en Barranquilla, con jornada completa y 14 docentes vinculados a cuarto y quinto
grado. En este escenario se encontraban cinco estudiantes de cuarto grado con
diagnostico clinico de TDAH. El contexto rural se situé en Sabanalarga y funcionaba
bajo modalidad multigrado, con ocho docentes de primaria y tres estudiantes con

diagnoéstico de TDAH vinculados al nivel analizado.
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La seleccidn de participantes se realizé mediante muestreo intencional orientado
por criterios. Este tipo de seleccion resulta pertinente cuando se busca incorporar
actores que poseen experiencia directa con el fenbmeno y pueden aportar informacion
significativa para comprenderlo en profundidad (Patton, 2015). Asimismo, en
investigaciones cualitativas y mixtas, la diversidad y relevancia de las perspectivas
puede resultar mas importante que la representatividad estadistica cuando el propésito

es comprender procesos contextualizados (Miles et al., 2014).

Los criterios de inclusion fueron: pertenecer a una institucion educativa oficial;
contar con estudiantes de cuarto grado con diagnéstico médico de TDAH registrado
institucionalmente; disponer de autorizacién de la rectoria para participar en el estudio;
y contar con docentes dispuestos a participar en las actividades de observacién y
reflexion pedagdgica. Se excluyeron instituciones privadas y estudiantes con
comorbilidades graves que pudieran alterar la comparabilidad de los perfiles

considerados.

La eleccidon de cuarto grado respondié a las mayores demandas de autonomia,
atencion sostenida, organizacion y manejo de tareas académicas que caracterizan esta
etapa escolar. También constituye un momento de transicion en el que la lectura deja
progresivamente de ser Unicamente objeto de aprendizaje y se convierte en una

herramienta fundamental para acceder a nuevos contenidos.
Tabla 5.2

Distribucién de participantes por contexto

Participantes Urbano Rural Total Funcién principal

Docentes de 4.° con estudiantes con 2 1 3 Observacién y entrevista

TDAH

Docentes/profesionales vinculados a 1 1 2 Informacion

grados cercanos complementaria

Directivos docentes 1 1 2 Caracterizacién
institucional

Orientadores 1 1 2 Informacién sobre

apoyos y barreras

Familias 4 3 7 Perspectiva familiar

Estudiantes con TDAH observados 5 3 8 Observacién en aula
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Estudiantes de cuarto grado 28 18 46 Percepciéon estudiantil
encuestados

Nota. La figura de apoyo itinerante del contexto rural participé6 como fuente de informacion

institucional y no como caso equivalente de observacion directa en aula.
5.2.3 Técnicas, instrumentos y procedimiento

La informacién se obtuvo mediante observaciéon sistematica no participante,
entrevistas semiestructuradas, cuestionario estudiantil, diarios reflexivos y revision
documental. La utilizacion de diferentes fuentes permitié aproximarse a las practicas
inclusivas desde lo observado en el aula, las percepciones de los actores y las

condiciones institucionales en las que se desarrollaba la ensefianza.

La observacion se realizé6 mediante una Matriz de Observaciéon de Practicas DUA
para TDAH, elaborada a partir de los tres principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje. El instrumento incluyé 15 indicadores distribuidos en tres dimensiones.
La primera correspondié a multiples formas de representacion e incluyé apoyos
visuales para la estructuracion temporal, segmentacion de instrucciones, preactivacion
de contenidos, alternativas a la exposicion oral sostenida y resaltado de informacion
relevante. La segunda dimensién, vinculada con multiples formas de accion y expresion,
contemplé opciones de respuesta fisica, herramientas de organizacion externa,
alternativas a la produccion escrita, flexibilidad temporal y retroalimentacién inmediata.
La tercera dimension, relacionada con el compromiso, incorporé opciones de desafio,
técnicas de autorregulacion, alternativas de contexto de trabajo, sistemas de refuerzo

y metacognicion.

Los indicadores se registraron mediante cuatro categorias de frecuencia: Nunca,
Ocasional, Frecuente y Sistematicamente. La matriz también incluyé espacios
destinados a registrar ejemplos, situaciones y caracteristicas relevantes de las practicas

observadas.

Se realizaron diez sesiones de observacion de 90 minutos, seis en el contexto
urbano y cuatro en el rural. Las observaciones se concentraron en clases de Lenguaje

y Matematicas durante la jornada de la mafana.

Las entrevistas semiestructuradas a docentes se desarrollaron mediante una
guia de diez preguntas agrupadas en cuatro dimensiones: percepciones sobre el TDAH,;

practicas relacionadas con los principios del DUA; recursos y apoyos institucionales; y
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barreras asociadas a los procesos de inclusiéon. Las entrevistas tuvieron una duracion
aproximada de entre 45 y 60 minutos, fueron grabadas con consentimiento y

posteriormente transcritas para el analisis.

El cuestionario estudiantil fue aplicado a 46 estudiantes de cuarto grado, 28
pertenecientes al contexto urbano y 18 al rural. Su propésito fue recoger informacién
descriptiva sobre la percepcion de los apoyos pedagogicos y diferentes aspectos de la

experiencia escolar. Los resultados se analizaron mediante frecuencias y porcentajes.

Los diarios reflexivos y registros de campo permitieron documentar situaciones
observadas, decisiones pedagodgicas y condiciones particulares de cada escenario. La
revisién documental complementé esta informacién mediante el analisis de elementos

institucionales relacionados con la atencion educativa y los procesos de inclusion.
Tabla 5.3

Técnicas e instrumentos de recoleccién de informacién

Técnica Instrumento Participantes/unidad Informacion Tipo de
o fuente obtenida dato

Observacion Matriz DUA- Docentes y aulas Frecuencia 'y Mixto

sistematica TDAH caracteristicas

de practicas

DUA
Entrevista Guia de 10 Docentes Percepciones, Cualitativo
semiestructurada preguntas estrategias,
recursos y
barreras
Cuestionario Cuestionario 46 estudiantes Percepcion de  Cuantitativo
estudiantil apoyos y
experiencia
escolar
Diario reflexivo Registro de Proceso investigativo  Situaciones, Cualitativo
campo decisiones y
reflexiones
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Revision Documentos Instituciones Condicionesy  Cualitativo
documental institucionales orientaciones

institucionales

El procedimiento se desarroll6 en una secuencia articulada de caracterizacion
de los contextos, recoleccion concurrente de informacion, reflexion pedagégica,
seguimiento e integracion analitica. Esta organizacion permitié relacionar las practicas
observadas con las percepciones y condiciones institucionales presentes en cada

escenario.
5.2.4 Procesamiento, analisis e integracion de los datos

El andlisis se realiz6 inicialmente de manera diferenciada para cada componente
del enfoque mixto y posteriormente se efectué su integracion, de acuerdo con la légica

de los disenos concurrentes propuesta por Creswell y Plano Clark (2017).

El componente cuantitativo se analiz6 mediante estadistica descriptiva,
utilizando frecuencias y porcentajes. Debido al tamafio de la muestra estudiantil (n =
46) y a su caracter no probabilistico, no se realizaron pruebas inferenciales. Las
comparaciones entre los contextos se utilizaron para identificar tendencias descriptivas
y no para establecer diferencias estadisticamente significativas ni generalizaciones

poblacionales.

El componente cualitativo se examin6 mediante codificacion abierta, axial y
selectiva, siguiendo la légica analitica planteada por Strauss y Corbin (2015). En la
codificacion abierta se identificaron segmentos de informacion vinculados con
practicas, recursos, percepciones y condiciones contextuales. Posteriormente, mediante
codificacion axial, estos cédigos se organizaron en categorias relacionadas con los
principios del DUA, las condiciones institucionales y las percepciones de los actores
educativos. La informacién se organizé con apoyo del software ATLAS.ti version 23,

utilizado para gestionar cédigos, categorias, memos y relaciones conceptuales.

En la fase de codificacién selectiva se identificé la resiliencia pedagoégica como
categoria integradora, entendida como la capacidad de reorganizar recursos y

estrategias para sostener una intencién inclusiva frente a condiciones contextuales
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diferentes. Esta categoria permiti6 poner en relaciéon las practicas docentes con las

posibilidades y restricciones presentes en los dos escenarios educativos.

La integracién de los componentes cuantitativo y cualitativo se realizé6 mediante
una matriz de analisis simultaneo y atendi6é a tres formas de relacién: convergencia,
cuando diferentes fuentes mostraban un patrén semejante; complementariedad,
cuando una fuente ampliaba o ayudaba a comprender otra; y divergencia, cuando las
percepciones, declaraciones y practicas observadas presentaban diferencias. Esta
estrategia permitié construir una interpretacion conjunta sin reducir la integraciéon a la

simple coincidencia de resultados.
Tabla 5.4

Procedimientos de andlisis e integracién

Componente Procedimiento Fuente Propésito
Cuantitativo Frecuencias y porcentajes  Cuestionario Describir
tendencias
Cualitativo Codificacion abierta Entrevistas, diarios, Identificar
inicial observaciones y unidades de
documentos significado
Cualitativo Codificacion axial Cédigos y categorias Relacionar
relacional dimensiones
Cualitativo Codificacion selectiva Categorias Construir
integrador interpretacion
Integracién Convergencia, Conjunto de fuentes Articular hallazgos
mixta complementariedad y
divergencia

5.2.5 Rigor metodologico y consideraciones éticas

El rigor metodoloégico se fortaleci6 mediante triangulacion de fuentes y técnicas.
Se contrasté informacién procedente de docentes, estudiantes, familias, directivos y
orientadores, junto con evidencias obtenidas mediante observaciones, entrevistas,
cuestionarios, diarios y documentos. La triangulaciéon favorece una comprension mas
consistente de fendbmenos educativos complejos al examinar los hallazgos desde
distintas perspectivas y fuentes de informacién (Creswell & Plano Clark, 2017; Miles et
al., 2014).
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También se procuré6 mantener condiciones comparables entre los escenarios
estudiados. Las observaciones correspondieron al mismo nivel educativo, se
concentraron en las areas de Lenguaje y Matematicas y se desarrollaron durante la
jornada de la mafana. El seguimiento de ambos contextos estuvo acompanado por
registros reflexivos orientados a documentar las decisiones y condiciones presentes

durante el trabajo de campo.

La interpretacion cualitativa se apoy6é en la diversidad de participantes, la
combinaciéon de fuentes y la descripcion contextualizada de los hallazgos. Este
procedimiento permitié examinar coincidencias y tensiones entre lo expresado por los

actores y lo observado directamente en las practicas pedagogicas.

En el componente ético, el estudio conté con autorizaciéon de las rectorias de
las instituciones participantes y consentimiento para la grabacion de las entrevistas. La
informacion referente al diagnéstico de TDAH se manejé a partir de los registros
institucionales vinculados con los participantes seleccionados. Para la presentacion y
analisis de los resultados se utilizaron cédigos de identificacion, preservando la

identidad de docentes y estudiantes.

La metodologia permitidé, de esta manera, examinar las practicas inclusivas
desde una perspectiva situada y comparativa, articulando la observacion del aula con
las percepciones de los diferentes actores educativos. El disefio no busco establecer
relaciones causales ni realizar generalizaciones estadisticas, sino comprender como se
configuraban las practicas vinculadas con el DUA en dos contextos institucionales con

caracteristicas territoriales diferentes.

2.3. RESULTADOS

Los resultados se organizaron a partir de tres fuentes principales de evidencia:
la observacion sistematica de practicas pedagdgicas desde los principios del Disefo
Universal para el Aprendizaje (DUA), la percepcion de los estudiantes recogida
mediante cuestionario y los hallazgos cualitativos procedentes de entrevistas, diarios
reflexivos y registros de campo. La lectura conjunta de estas fuentes permiti6 identificar
patrones comunes y diferencias entre los contextos urbano y rural, sin asumir que

alguno de los dos representara, por si mismo, mejores condiciones para la inclusion.
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5.3.1 Caracterizacion de los participantes y contextos

El estudio se desarroll6 en dos instituciones educativas oficiales del
departamento del Atlantico: una ubicada en Barranquilla, correspondiente al contexto
urbano, y otra situada en Sabanalarga, correspondiente al contexto rural. La muestra
incluy6 tres docentes de cuarto grado que atendian estudiantes con TDAH, ademas de
docentes de grados cercanos, directivos, orientadores, familias y estudiantes. Ocho
estudiantes con diagnoéstico de TDAH participaron en el componente de observacion:
cinco pertenecian al contexto urbano y tres al rural. Paralelamente, el cuestionario
estudiantil fue respondido por 46 estudiantes de cuarto grado, 28 del contexto urbano

y 18 del rural.

En los registros de resultados se identifican matrices de observacion
correspondientes a D1-U y D2-U en el contexto urbano y a D1-R en el rural. D2-R
aparece caracterizado como participante con formaciéon en psicopedagogia y atencion
indirecta; en la matriz rural sus practicas figuran como “no observadas”, por lo cual no

se utilizd6 como caso equivalente para comparar frecuencias de practicas de aula.
Tabla 5.5

Participantes vinculados directamente con las prdcticas pedagdgicas reportadas

Codigo Contexto Anos de Formacion reportada Relacién con estudiantes
servicio con TDAH
D1-U Urbano 12 Curso MEN de 40 horas  Atencién directa
(2019)
D2-U Urbano 8 No reportada Atencion directa
D1-R Rural 15 No reportada Atencion directa
D2-R Rural 10 Licenciatura en Atencion indirecta

psicopedagogia

Nota. La caracterizacion conserva Unicamente la informacién inequivocamente identificable en
el manuscrito fuente. D2-R no conté con registro directo de practicas de aula en la matriz

presentada.
5.3.2 Practicas observadas en el contexto urbano

La observacion mostré diferencias relevantes entre los dos docentes urbanos.
En D1-U se registraron de manera sistematica los apoyos visuales para estructurar el

tiempo, el resaltado de informacion critica, las herramientas de organizacién externa 'y
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la retroalimentacién formativa inmediata. También aparecieron con frecuencia la
segmentacion de instrucciones verbales, las alternativas a la exposicion oral sostenida,
las opciones de respuesta fisica y las alternativas a la producciéon escrita. La
preactivacion de contenidos y la flexibilidad en el tiempo de respuesta fueron

observadas ocasionalmente.

En D2-U, la segmentacion de instrucciones y la retroalimentacion formativa
inmediata se registraron con frecuencia, mientras que los apoyos visuales, las
alternativas a la exposicion oral y el resaltado de informacion critica aparecieron
ocasionalmente. No fueron observadas la preactivacion de contenidos, las opciones de
respuesta fisica ni la flexibilidad en el tiempo de respuesta. Estos resultados evidencian
variabilidad dentro del mismo contexto institucional y muestran que la condicion

urbana no se correspondié con un patrén unico de implementacion de practicas DUA.

La matriz original utilizé el término “irregular” para una de las respuestas de
D2-U, aunque la escala metodologica establecida comprendia unicamente las
categorias Nunca, Ocasional, Frecuente y Sistematicamente. Por esta razén, esa

observacion no se incorporé a comparaciones ordinales en la presente reconstruccion.
5.3.3 Practicas observadas en el contexto rural

En D1-R se registr6 una presencia sostenida de varias estrategias vinculadas
con los dos primeros principios del DUA. La segmentacion de instrucciones verbales,
las opciones de respuesta fisica y la flexibilidad en el tiempo de respuesta aparecieron
de manera sistematica. Los apoyos visuales, la preactivacion de contenidos, el resaltado
de informacién critica, las alternativas a la produccion escrita y la retroalimentacion

inmediata fueron observados con frecuencia.

En las practicas relacionadas con el compromiso se identific6 un patréon
diferente. Las alternativas de contexto de trabajo aparecieron sistematicamente; en
cambio, las opciones relacionadas con el nivel de desafio, las técnicas de
autorregulacion y los sistemas de refuerzo se registraron ocasionalmente, mientras que
la metacognicion y la autorreflexion no fueron observadas. El conjunto de estos
hallazgos muestra una mayor presencia de apoyos externos para organizar la actividad
que de estrategias dirigidas a que el estudiante gestione conscientemente su propio

proceso de atencién y regulacién.
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5.3.4 Patrones comparativos entre los contextos

La comparacién descriptiva no mostré una relacién lineal entre disponibilidad

de recursos y presencia de practicas inclusivas. Los registros cualitativos
documentaron, por ejemplo, el uso de cronogramas con imagenes y temporizadores
digitales, junto con recursos analégicos como relojes de arena y materiales graficos
elaborados manualmente. Estos medios fueron agrupados durante la codificacién bajo
una funcién pedagégica comun: facilitar la organizacién visual y temporal de las

actividades.

Por tanto, la diferencia entre los contextos se expres6 no solo en la
disponibilidad de medios, sino también en las formas utilizadas para responder a
necesidades pedagdgicas semejantes. La institucion urbana disponia de mayores
posibilidades tecnologicas y acceso formal a apoyos especializados, mientras que en
el entorno rural se documentaron soluciones de bajo costo y formas organizativas
vinculadas con la dinamica multigrado. Estos datos permiten describir modalidades
diferentes de implementacién, pero no establecer superioridad de un contexto sobre

el otro.
Tabla 5.6

Patrones observados segun el DUA

Dimension

Contexto urbano

Contexto rural

Representacion

Presencia variable entre D1-U
y D2-U; mayor constancia en
D1-U

Segmentacioén y apoyos visuales
presentes con frecuencia alta

Acciéon y expresion

Organizacién externa 'y
retroalimentacion destacaron
en D1-U

Flexibilidad temporal y opciones
de respuesta fisica con presencia
sistematica

Compromiso y
autorregulacion

Reportado globalmente como
componente menos
desarrollado

Autorregulacioén ocasional y
metacogniciéon no observada en
D1-R

Recursos utilizados

Se documentaron recursos
tecnologicos y visuales

Se documentaron recursos
analégicos, manuales y adaptados

Patron general

Variabilidad entre docentes del
mismo contexto

Adaptacién de estrategias a las
condiciones disponibles

5.3.5 Percepcion de los estudiantes
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Los cuestionarios aportaron una perspectiva complementaria sobre Ila
experiencia escolar. El manuscrito fuente reporta que, ante el item relacionado con el
gusto por asistir a la escuela, la respuesta favorable alcanzé el 89 % en el contexto
rural y el 67 % en el urbano. Debido a que no se conserva en el documento la tabla
completa del cuestionario que permita recalcular estos porcentajes, los valores se
presentan como resultados originalmente reportados y se interpretan exclusivamente

de manera descriptiva.

También se reporté que solo entre 17 % y 23 % de los estudiantes percibia
recibir ensefianza de técnicas destinadas a calmarse o regular su atencion. La
distribucion completa por contexto o por item no puede reconstruirse con seguridad a
partir de la informacién disponible; por ello, no se realizaron estimaciones adicionales.
Aun con esta limitacion, este resultado coincide con la tendencia observada en las

practicas vinculadas con el tercer principio del DUA.
5.3.6 Hallazgos cualitativos

De acuerdo con las categorias reportadas en el analisis cualitativo original, los
datos se organizaron alrededor de tres dimensiones: practicas pedagogicas
relacionadas con los principios DUA, condiciones contextuales —recursos, formacién y

apoyo institucional— y percepciones de docentes, familias y estudiantes.

Dentro de estas dimensiones sobresalieron tres hallazgos. Primero, se identifico
adaptacion de recursos, expresada en el uso de medios diferentes para cumplir
funciones pedagodgicas semejantes. Segundo, apareci6 de manera recurrente la
flexibilizacion de la ensefianza, mediante segmentacion de instrucciones, apoyos para
organizar la tarea y retroalimentacién proxima a la ejecucion. Tercero, las entrevistas a
docentes y los diarios reflexivos sefialaron la insuficiencia de equipos interdisciplinarios

como una barrera compartida por ambas instituciones.

Las entrevistas a las familias aportaron ademas un matiz al resultado sobre
satisfaccion escolar. El manuscrito reporta que la valoracion favorable observada en el
contexto rural estuvo relacionada, desde la perspectiva familiar, con la cercania afectiva
y comunitaria de la escuela mas que exclusivamente con la presencia de apoyos
pedagodgicos especificos para el TDAH. Este hallazgo permite distinguir entre bienestar
percibido y disponibilidad de estrategias pedagodgicas especializadas, sin considerar

ambas dimensiones como equivalentes.
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5.3.7 Integracion de los resultados

La integracion de las fuentes mostré dos convergencias especialmente
consistentes. La primera se relacioné con la autorregulacion: tanto las observaciones
como el cuestionario sefialaron una presencia limitada de estrategias orientadas al
desarrollo consciente de esta capacidad. La segunda correspondi6 al acompafamiento
institucional, pues entrevistas y diarios coincidieron en identificar la insuficiencia de

equipos interdisciplinarios como una dificultad compartida (ver tabla 7).
Tabla 5.7

Matriz de integracion de los principales hallazgos

Hallazgo Fuente de evidencia Tipo de integracién
Menor desarrollo de Observacion + Convergencia
autorregulacién cuestionario

Mayor satisfaccion escolar Cuestionario + entrevistas Complementariedad
reportada en rural familiares

Adaptacién de recursos segun Observaciones + registros Complementariedad
condiciones disponibles cualitativos

Insuficiencia de apoyo Entrevistas + diarios Convergencia
interdisciplinario reflexivos

Variabilidad entre docentes del Matriz de observacién Hallazgo

mismo contexto urbano intracontextual

Los datos en la tabla anterior muestran que las practicas inclusivas para
estudiantes con TDAH se configuraron de manera heterogénea en los escenarios
estudiados. La disponibilidad de recursos influyé en los medios empleados, pero no
explicé por si sola la frecuencia con que se observaron las practicas DUA. La
coincidencia mas clara entre las diferentes fuentes se situ6 en la necesidad de fortalecer
estrategias de compromiso, autorregulacion y metacognicién, junto con mecanismos
institucionales de acompanamiento que apoyen de forma sostenida el trabajo del
docente. Estas relaciones se desarrollan e interpretan con mayor profundidad en la

seccion de discusion.

2.4. DISCUSION
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Los hallazgos de este estudio permiten comprender las practicas inclusivas para
estudiantes con TDAH como respuestas pedagodgicas situadas, construidas a partir de
la interaccién entre las necesidades del alumnado, las decisiones del profesorado y las
condiciones concretas de cada institucidon. En los dos escenarios analizados se
observaron practicas compatibles con los principios del Disefo Universal para el
Aprendizaje (DUA); sin embargo, su presencia no siguié una division simple entre
contexto urbano y rural. La variabilidad encontrada entre los propios docentes urbanos,
junto con las estrategias observadas en el contexto rural, muestra que la disponibilidad
de recursos constituye solo una parte de la explicacion. A ello se suman la experiencia
profesional, la forma en que cada docente organiza la ensenanza, la flexibilidad

institucional y las posibilidades reales de acompanamiento.

Este resultado resulta pertinente frente a la literatura reciente sobre DUA. Zhang
et al. (2024), en una revisién sistematica de 32 estudios desarrollados en educacion
preescolar, primaria y secundaria, advierten que uno de los principales problemas del
DUA no radica Unicamente en su conocimiento conceptual, sino en la dificultad para
traducir de manera clara sus principios, pautas y puntos de verificacion al disefio
concreto de la ensefianza. Los autores encontraron ademas una implementacion
desigual de sus distintos componentes y una frecuente falta de correspondencia
explicita entre las intervenciones denominadas DUA vy los principios que afirmaban
aplicar. Esta observacion ayuda a comprender la variabilidad registrada en el presente
estudio: compartir un mismo contexto institucional o disponer de recursos semejantes

no necesariamente conduce a practicas inclusivas equivalentes.

En el caso urbano, por ejemplo, D1-U mostré una presencia mas constante de
apoyos visuales, organizacion externa, resaltado de informacion y retroalimentacion
inmediata que D2-U. No obstante, el reducido numero de docentes impide atribuir esta
diferencia directamente a la formacion recibida. Lo que si puede plantearse es que la
formacion, la experiencia y la confianza para responder a la diversidad constituyen
factores potencialmente relacionados con la practica. La revision sistematica de Wray
et al. (2022), basada en 71 investigaciones, identific6 precisamente la experiencia
docente, el contexto de ensefianza, la formacion inicial y continua y el conocimiento de
las politicas inclusivas entre los factores asociados con la autoeficacia para ensefiar en
aulas inclusivas. De manera complementaria, Woodcock et al. (2022) encontraron que

docentes con concepciones filoséficas semejantes sobre inclusion podian diferenciarse
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notablemente en sus practicas: quienes presentaban mayor autoeficacia tendian a
centrarse mas en accesibilidad, éxito y confianza del estudiante, mientras otros

orientaban con mayor frecuencia sus respuestas hacia el manejo conductual.

Esta evidencia permite introducir una precision importante. En el presente
estudio no es posible afirmar que la formaciéon “determine” la inclusién ni que actue
como variable mediadora, como sugeria la version inicial del manuscrito. Los datos
permiten, en cambio, reconocer una variabilidad intracontextual que invita a considerar
la formaciéon y la experiencia como parte de un entramado mas amplio. Esta
interpretacion es metodolégicamente mas consistente y desplaza el analisis desde una

explicacion causal hacia una comprensién situada de las practicas.

Algo similar ocurre con los recursos empleados. Los registros cualitativos
muestran que funciones pedagogicas semejantes fueron atendidas mediante medios
diferentes: cronogramas con imagenes, temporizadores digitales, relojes de arena y
materiales graficos elaborados manualmente fueron utilizados para hacer visible el
tiempo o estructurar las actividades. La relevancia del hallazgo no esta, por tanto, en
establecer que una tecnologia sea superior a un recurso artesanal, sino en reconocer
la intencion pedagodgica que los articula. Desde el DUA, ofrecer multiples formas de
representacion, participacion y accién supone diseiar condiciones mas flexibles para
aprender, no necesariamente incorporar herramientas sofisticadas. La revision de
Zhang et al. (2024) refuerza esta lectura al senalar que el valor de una propuesta DUA
depende de la coherencia entre sus decisiones de disefio y los objetivos educativos,

no de la simple presencia de determinados recursos.

Esta cuestion adquiere especial importancia para los estudiantes con TDAH.
Frolli et al. (2023) estudiaron una intervencién basada en DUA dirigida a nifios con
TDAH y encontraron resultados favorables en determinadas habilidades académicas, lo
que respalda la pertinencia de diseiar experiencias mas flexibles para esta poblacién.
El presente estudio no evalué resultados académicos mediante un disefio experimental
y, por ello, no permite afirmar que las practicas observadas produjeran mejoras en el
rendimiento. Sin embargo, estrategias como segmentar instrucciones, diversificar las
formas de respuesta, estructurar visualmente las actividades y proporcionar

retroalimentacién inmediata resultan coherentes con una ensefanza que procura
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disminuir barreras innecesarias vinculadas con la atencion, la organizacion y la

persistencia en la tarea.

Dentro de este conjunto de resultados, la autorregulacion constituye el hallazgo
que merece mayor atencion. La triangulaciéon realizada en el estudio identifico el
principio del DUA relacionado con compromiso y autorregulacion como el menos
desarrollado. En el caso rural observado, las técnicas de autorregulacion se registraron
de forma ocasional y la metacogniciéon y la autorreflexion no fueron observadas. A ello
se suma que el manuscrito reporté que Unicamente entre el 17 % y el 23 % de los
estudiantes percibia recibir ensefianza de estrategias para calmarse o regular su

atencion.

La importancia de este resultado se comprende mejor al considerar las
necesidades educativas asociadas al TDAH. Las dificultades de atencion, organizacion
y control de la conducta pueden afectar de forma significativa el funcionamiento
académico, social y conductual de los estudiantes en la educacion primaria. DuPaul et
al. (2022), al revisar las intervenciones escolares para estudiantes de primaria con
TDAH, destacan que la respuesta educativa requiere apoyos sistematicos desarrollados
dentro del propio contexto escolar y no Unicamente intervenciones externas al aula.
Esto coincide con la necesidad identificada en el presente estudio de fortalecer
estrategias que vayan mas alla de organizar externamente el comportamiento del

estudiante.

En efecto, buena parte de las practicas observadas estuvo orientada a
proporcionar regulacién desde el entorno: el docente divide instrucciones, organiza el
tiempo, ofrece recordatorios, flexibiliza respuestas o estructura la actividad. Estos
apoyos son valiosos y no deberian abandonarse. No obstante, los resultados sugieren
que necesitan complementarse con estrategias que permitan al estudiante avanzar
gradualmente hacia una participacibn mas consciente en la regulacion de su
aprendizaje. Esto implica ensefarle a reconocer cuando pierde el foco, anticipar
dificultades, identificar los apoyos que le resultan utiles, solicitar ayuda, planificar una
tarea y valorar posteriormente como la realizé. De este modo, la inclusién no se limitaria
a hacer que el entorno regule al estudiante, sino que contribuiria progresivamente a

que este desarrolle herramientas para comprender y gestionar su propia participacion.
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Este énfasis también permite interpretar con mayor cuidado el resultado
relacionado con el gusto por asistir a la escuela. EIl manuscrito reporté una respuesta
favorable del 89 % en el contexto rural frente al 67 % en el urbano; las entrevistas
familiares anadieron que parte de esa valoracién positiva se relacionaba con la cercania
afectiva y comunitaria caracteristica del entorno rural. Este hallazgo no permite concluir
que la institucion rural fuera mas inclusiva en términos pedagoégicos. Lo que revela es
que la experiencia de inclusion posee también una dimensién relacional. Sentirse
acogido, reconocido y vinculado con otras personas puede favorecer la experiencia
escolar, aunque no sustituye la necesidad de contar con apoyos pedagdgicos

especificos.

Esta distincibn encuentra respaldo en la literatura sobre experiencias
estudiantiles de inclusién. Subban et al. (2022), en una revision sistematica,
identificaron entre los factores que favorecen la experiencia inclusiva las relaciones de
apoyo, las creencias positivas del profesorado y los lideres escolares, las practicas
pedagodgicas de apoyo y la accesibilidad. Aunque dicha revision se centr6 en educacion
secundaria y el presente estudio corresponde a primaria, ofrece un marco util para
comprender que la inclusion no puede reducirse a una sola dimension. El vinculo
afectivo importa, pero también importan las oportunidades concretas de acceder,

participar y aprender.

La comparacion urbano-rural debe leerse, entonces, desde esta complejidad.
Los datos originales describen en el contexto urbano mayor acceso a recursos
tecnologicos y apoyos formales, pero también senalan dificultades vinculadas con
sobrecarga de casos, rigidez organizativa y discontinuidad docente. En el contexto rural
se reportaron limitaciones de infraestructura y conectividad junto con una organizacion
multigrado y formas creativas de adaptacion pedagogica. Estos resultados no autorizan
a idealizar el contexto rural ni a desvalorizar el urbano. Mas bien muestran que cada
entorno combina restricciones y posibilidades particulares, lo que obliga a pensar la

inclusion desde las condiciones concretas en las que trabajan docentes y estudiantes.

A partir de esta lectura puede recuperarse, con la debida prudencia, la nocién
de resiliencia pedagoégica planteada en el analisis cualitativo original. La codificacion
selectiva del estudio identificé esta categoria para describir la capacidad del docente

de mantener una intencién inclusiva mediante la adaptacion de recursos y estrategias
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ante condiciones contextuales diferentes. En esta investigacion, el concepto no debe
entenderse como una teoria ya consolidada ni como una propiedad personal que
responsabilice exclusivamente al maestro de superar carencias estructurales. Resulta
mas adecuado utilizarlo como una categoria interpretativa provisional: la capacidad de
reorganizar medios y practicas para sostener oportunidades de participacion cuando

los recursos disponibles son limitados o diferentes a los inicialmente previstos.

Esta precision es importante porque reconocer la capacidad adaptativa de los
docentes no puede conducir a normalizar la falta de apoyo institucional. De hecho, otro
resultado convergente del estudio fue que las entrevistas y los diarios reflexivos
senalaron la insuficiencia de equipos interdisciplinarios como una barrera compartida.
La inclusion no puede descansar unicamente en la creatividad o compromiso individual
del profesorado. La evidencia revisada por Wray et al. (2022) muestra que la capacidad
percibida para ensefiar inclusivamente se relaciona también con oportunidades de
formacion, contexto, experiencia y conocimiento de las politicas, lo que confirma la

naturaleza sistémica del problema.

Los hallazgos sugieren que el fortalecimiento de las practicas inclusivas requiere
actuar simultaneamente en varios niveles. En el aula resulta pertinente ampliar el
repertorio de estrategias DUA y dar un lugar mas explicito a la autorregulacion y
metacognicion. En el ambito institucional se requieren espacios de acompafiamiento,
planificacion compartida y articulaciéon entre docentes y profesionales de apoyo. En un
nivel intersectorial, las necesidades asociadas al TDAH hacen pertinente fortalecer la
comunicacion entre escuela, familia y servicios profesionales, sin convertir el

diagnéstico clinico en la Unica via para decidir como ensefar.

Los resultados también plantean una implicacion importante para la formacién
docente. Los hallazgos no respaldan una defensa de capacitaciones aisladas y
exclusivamente tedricas. Las diferencias observadas entre docentes y las dificultades
reconocidas en la literatura sobre implementaciéon del DUA sugieren que la formacion
deberia acercarse a los problemas concretos del aula: como formular instrucciones
accesibles, diversificar formas de participaciéon, ensefar estrategias de autorregulacion,
utilizar recursos disponibles con una finalidad clara y evaluar si los apoyos realmente

reducen barreras. Tanto Zhang et al. (2024) como Woodcock et al. (2022) coinciden,
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desde perspectivas distintas, en que comprender conceptualmente la inclusion o el

DUA no garantiza automaticamente su aplicacion coherente.

Estas interpretaciones deben mantenerse dentro de los limites del estudio. La
investigacion se desarroll6 en dos instituciones educativas y trabajé con un ndmero
reducido de docentes y ocho estudiantes con TDAH, mediante seleccién intencional. En
consecuencia, sus resultados no pueden generalizarse estadisticamente al
departamento del Atlantico ni utilizarse para establecer diferencias generales entre la
educacion urbana y rural colombiana. El estudio tampoco incorporé una evaluacion
neuropsicolégica estandarizada de la severidad del TDAH ni midi6 de manera directa
cambios en el rendimiento académico atribuibles a las practicas implementadas. El
seguimiento permiti6 documentar procesos y practicas, pero no demostrar eficacia o

relaciones causales.

También debe reconocerse que la voz de los estudiantes con TDAH fue captada
principalmente a través del cuestionario y no mediante una exploracién cualitativa
profunda de su experiencia. Esta limitacion abre una linea relevante para futuras
investigaciones: incorporar metodologias adaptadas a la edad que permitan conocer
como los propios nifos interpretan los apoyos recibidos, qué estrategias consideran
utiles y cuales son las barreras que experimentan cotidianamente. Del mismo modo,
estudios posteriores con mas instituciones, medidas pre y post y seguimiento
longitudinal podrian examinar si las practicas identificadas se relacionan con cambios

sostenidos en autorregulacion, participacion, bienestar y desempeiio académico.

Los hallazgos permiten sostener que la inclusion de estudiantes con TDAH no
puede reducirse a la disponibilidad de tecnologia, a la ubicacion territorial de la escuela
ni a la buena voluntad del docente. Se configura en la relacién entre practicas
pedagogicas, condiciones institucionales y caracteristicas de quienes participan en el

proceso educativo.

El aporte mas consistente del estudio se encuentra precisamente en mostrar que
estrategias relativamente sencillas, como segmentar instrucciones, organizar
visualmente el tiempo, flexibilizar formas de respuesta y proporcionar retroalimentacion
proxima, pueden formar parte de respuestas inclusivas en escenarios diferentes, pero
también que estos apoyos resultan incompletos cuando no se acompana al estudiante

en el desarrollo progresivo de su autorregulacion. Desde esta perspectiva, el reto
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consiste en construir junto con él estudiante, herramientas que amplien su autonomia,
sin perder de vista que esa responsabilidad debe ser respaldada por condiciones

institucionales y profesionales suficientes.

2.4. CONCLUSIONES

El estudio permitié comprender que las practicas inclusivas para estudiantes con
TDAH se configuran de manera situada y no dependen exclusivamente de la
disponibilidad de recursos. En los contextos urbano y rural se identificaron estrategias
coherentes con el Disefio Universal para el Aprendizaje, aunque con diferencias en los
medios utilizados, la frecuencia de aplicacion y las condiciones institucionales que

acompanan su desarrollo.

El hallazgo mas consistente fue el menor desarrollo de estrategias vinculadas
con el compromiso, la autorregulacion y la metacognicion. Esta situacién plantea la
necesidad de complementar los apoyos externos, como la segmentacion de
instrucciones, la organizacion visual del tiempo o la flexibilizacién de actividades, con

acciones orientadas a fortalecer progresivamente la autonomia del estudiante.

La comparacién también mostré que los contextos presentan potencialidades y
limitaciones distintas. El escenario urbano ofrecié mayor acceso a recursos tecnolégicos
y apoyos formales, mientras que el rural evidenci6 capacidad de adaptacion mediante
recursos sencillos y flexibilidad organizativa. Estas diferencias no permiten establecer
la superioridad de un contexto sobre otro, sino reconocer que la inclusiéon requiere

respuestas ajustadas a las condiciones reales de cada institucion.

La insuficiencia de acompafiamiento interdisciplinario emergié como una barrera
compartida. En consecuencia, fortalecer la inclusién de estudiantes con TDAH exige
articular formacion docente, apoyo institucional y coordinacién entre escuela, familia y
servicios especializados. Los hallazgos aportan una comprensiéon contextualizada de
las practicas inclusivas y ofrecen una base para orientar procesos de formacion y mejora

institucional en escenarios educativos con caracteristicas territoriales diversas.
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RESUMEN

La diversidad cultural y lingtiistica representa un desafio central para los sistemas educativos
contemporaneos, especialmente en contextos como Soledad, Atlantico, donde convergen
estudiantes migrantes venezolanos, afrodescendientes, indigenas, raizales y provenientes de
distintos territorios. Este ensayo analiza la necesidad de superar enfoques educativos
homogéneos y asumir la diversidad como una oportunidad pedagégica capaz de enriquecer
los procesos de ensefanza y aprendizaje. A partir de referentes sobre educacion intercultural,
pedagogia culturalmente responsiva, translanguaging y aprendizaje cooperativo, se argumenta
que las lenguas, experiencias y saberes de los estudiantes pueden constituirse en recursos
valiosos para la construccién del conocimiento. Asimismo, se destaca que estas estrategias
requieren docentes con formacion intercultural, capacidad critica y sensibilidad frente a las
diferencias culturales y linglisticas. Finalmente, se sostiene que una educacién verdaderamente
intercultural demanda también la transformacion del curriculo y de las practicas institucionales,
de modo que la diversidad sea reconocida no solo como una caracteristica del aula, sino como

un fundamento de una educacién mas inclusiva, equitativa y contextualizada.

Palabras clave: diversidad cultural; diversidad lingliistica; educacion intercultural; formacién

docente; translanguaging; curriculo intercultural.
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6.1. INTRODUCCION

La diversidad cultural y lingliistica es uno de los principales desafios de los
sistemas educativos contemporaneos, ya que las aulas actuales retinen estudiantes con
trayectorias sociales, territoriales, culturales y lingtiisticas cada vez mas heterogéneas,
resultado tanto de procesos histéricos de conformaciéon poblacional como de
fenébmenos recientes de movilidad humana, migraciéon y desplazamiento (Sanchez &
Zorzoli, 2022). Esta realidad obliga a reconsiderar modelos pedagoégicos construidos
tradicionalmente sobre la idea de una poblacion escolar relativamente homogénea. En
este nuevo escenario, la escuela no solo debe garantizar el acceso de estudiantes
diversos, sino también preguntarse de qué manera sus lenguas, identidades, saberes y
experiencias encuentran un lugar legitimo dentro de los procesos de ensenanza y

aprendizaje.

En Colombia, este asunto adquiere una importancia particular debido al caracter
pluriétnico y multicultural de la nacion. El Ministerio de Cultura de Colombia (2013)
reconoce la existencia de una amplia diversidad cultural y lingliistica conformada por
comunidades indigenas, afrocolombianas, raizales, palenqueras y otros grupos que han
contribuido histéricamente a la construccién del pais. Sin embargo, el reconocimiento
juridico y social de esta pluralidad no garantiza que la misma se encuentre incorporada
de manera efectiva en las practicas educativas. Existe todavia una distancia
considerable entre la diversidad que caracteriza a los estudiantes y las formas
relativamente homogéneas mediante las cuales se organizan algunos curriculos,

materiales, metodologias y procesos de evaluacion.

Esta tension se hace especialmente visible en contextos diversos de Colombia,
donde convergen estudiantes provenientes de diferentes realidades sociales y
culturales, entre ellos poblacion migrante venezolana, comunidades afrodescendientes,
indigenas, raizales y estudiantes procedentes de distintas regiones del territorio
colombiano. El trabajo de Monterrey Sierra (2024) sirve de base para este ensayo,
identifica precisamente una brecha entre esta pluralidad presente en las aulas y la
capacidad del sistema educativo para responder mediante estrategias pedagogicas
cultural y linguisticamente pertinentes. Asimismo, advierte que la ausencia de

mediaciones adecuadas puede favorecer situaciones de segregacion, dificultades de
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participacion, pérdida de identidad cultural e incluso problemas relacionados con la

permanencia escolar.

La problematica no radica, por tanto, en la existencia misma de las diferencias.
Bastiani (2007) sefiala que la diversidad cultural y linglistica posee implicaciones
socioeducativas y didacticas que deben ser analizadas profundamente dentro de los
contextos escolares. Esto supone abandonar la idea de que todos los estudiantes
deben relacionarse con el conocimiento de una Unica manera y reconocer que cada uno
llega a la escuela con experiencias, lenguas, practicas familiares y formas particulares
de comprender su realidad. Desde esta perspectiva, la diversidad deja de ser concebida
como un obstaculo que debe corregirse y comienza a ser entendida como un recurso

que puede ampliar las posibilidades educativas.

Esta mirada encuentra respaldo en la pedagogia culturalmente responsiva
propuesta por Gay (2018), quien plantea que los referentes culturales de los
estudiantes pueden utilizarse como recursos significativos para favorecer el
aprendizaje. Del mismo modo, Garcia y Wei (2017), mediante el concepto de
translanguaging, muestran que los repertorios linguisticos de los estudiantes bilinguies
o plurilingues pueden convertirse en herramientas de comunicacion y construccion de
significado dentro del aula. Ambas perspectivas cuestionan una educacién basada
exclusivamente en la adaptacion del estudiante a una cultura escolar dominante y
proponen, en cambio, formas de ensefianza capaces de establecer puentes entre el
conocimiento académico y los saberes culturales y lingliisticos que los estudiantes ya

poseen.

No obstante, reconocer la diversidad y disponer de estrategias pedagodgicas
innovadoras no resulta suficiente si los docentes no cuentan con la formacién necesaria
para aplicarlas de manera critica y contextualizada. Coelho, Oller y Serra (2011)
destacan la necesidad de incorporar el tratamiento de la diversidad cultural y lingtiistica
dentro de la formacioén inicial del profesorado. Esta preparacion debe ir mas alla de la
adquisicion de técnicas y contribuir al desarrollo de competencias interculturales que
permitan reconocer prejuicios, comprender diferentes formas de comunicacién y
disefnar practicas adaptadas a las caracteristicas concretas del alumnado. A su vez,

Walsh (2010) propone una interculturalidad critica que trascienda la simple celebracion
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de las diferencias y cuestione aquellas relaciones histéricas que han situado

determinados conocimientos, culturas y lenguas en posiciones subordinadas.

Desde esta perspectiva, una educacion verdaderamente intercultural requiere
algo mas que incluir contenidos ocasionales sobre diversidad o desarrollar actividades
conmemorativas. Implica transformar la manera en que la escuela comprende al
estudiante, organiza el curriculo y legitima el conocimiento. Como sefiala el estudio
documental analizado, avanzar hacia una inclusién sustantiva demanda articular la
formacion docente, las estrategias pedagodgicas, la participacion comunitaria y la

transformacion curricular.

En consecuencia, este ensayo sostiene que la diversidad cultural y lingtistica
debe ser asumida como una oportunidad pedagdgica y no como una dificultad
educativa, pero para que esto sea posible resulta necesario transformar tanto las
practicas de aula como la formacién del profesorado y la organizacion curricular de las
instituciones. A partir de esta tesis, el analisis se desarrollara en tres ejes articulados:
primero, la comprension de la diversidad cultural y lingtiistica como una posibilidad de
enriquecimiento del aprendizaje; segundo, las estrategias pedagodgicas capaces de
convertir esa diversidad en participacion y construccion colectiva del conocimiento; y
tercero, la formacion docente y la transformacién curricular como condiciones
indispensables para consolidar una educacion intercultural pertinente en contextos

colombianos.

6.2. DESARROLLO

La presente investigacion se desarrollé bajo un enfoque cualitativo de caracter
documental, descriptivo e interpretativo, orientado al analisis de las principales
tendencias contemporaneas relacionadas con la gerencia avanzada, la transformacion
digital, la sostenibilidad y el liderazgo organizacional en Iberoamérica. Este tipo de
investigacion permite examinar fendémenos complejos a partir de la revision,
interpretacion y articulacion critica de fuentes documentales, favoreciendo la
construccion de marcos explicativos y modelos conceptuales aplicables a contextos

organizacionales especificos (Arias, 2016; Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018).

6.2.1 La diversidad cultural y lingliistica
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La diversidad cultural y lingliistica constituye una caracteristica fundamental de
las sociedades contemporaneas y, por consiguiente, una realidad cada vez mas visible
en los escenarios educativos. Los movimientos migratorios, los desplazamientos
territoriales y la convivencia histérica entre comunidades indigenas, afrodescendientes,
raizales y otros grupos culturalmente diferenciados han contribuido a configurar aulas
en las que convergen multiples formas de hablar, aprender, relacionarse e interpretar
el mundo. Esta realidad cuestiona los modelos educativos construidos sobre la idea de
un estudiante cultural y linglisticamente homogéneo. Por esta razén, uno de los
grandes desafios de la educacién actual consiste en determinar si tales diferencias
continuaran siendo percibidas como dificultades que deben corregirse o si, por el
contrario, pueden reconocerse como recursos capaces de enriquecer los procesos de

ensefanza y aprendizaje.

En Colombia, esta discusion resulta particularmente relevante por el caracter
pluriétnico y multicultural de la nacion. El Ministerio de Cultura de Colombia (2013)
destaca la riqueza cultural y linglistica del territorio colombiano, conformada por
comunidades indigenas, afrocolombianas, raizales, palenqueras y otros grupos con
practicas culturales y linglisticas particulares. Sin embargo, la existencia de esta
pluralidad no significa necesariamente que el sistema educativo haya logrado integrarla
de manera efectiva en sus practicas. El trabajo documental que sirve como punto de
partida para este ensayo identifica precisamente una tensién entre la diversidad
presente en las aulas y la persistencia de curriculos y practicas pedagogicas que

responden a esquemas relativamente homogéneos.

Esta situacion no es exclusiva de Colombia. La UNESCO (2006) sostiene que la
educacién intercultural debe ir mas alla de la simple coexistencia entre diferentes
culturas y propiciar relaciones sustentadas en el conocimiento mutuo, el respeto y el
didlogo. Ademas, senala que la interculturalidad no deberia incorporarse como un
contenido adicional o aislado, sino atravesar diferentes componentes de la vida
educativa, entre ellos el curriculo, la formacion docente, las lenguas de ensefanza, los
materiales pedagogicos y las relaciones entre estudiantes. Desde esta perspectiva, la
diversidad cultural no constituye un asunto periférico de la educacién, sino una

dimension que debe formar parte de la organizacion misma del proceso pedagégico.
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Bastiani (2007) plantea igualmente que la diversidad cultural y lingliistica tiene
profundas implicaciones socioeducativas y didacticas. Este planteamiento resulta
importante porque permite superar una interpretacion exclusivamente descriptiva de la
diversidad. No basta con afirmar que en una institucion existen estudiantes
pertenecientes a diferentes culturas; es necesario preguntarse como esas diferencias
influyen en la participacion, la comunicacion, la construcciéon del conocimiento y las
relaciones entre los sujetos que comparten el aula. Cuando estas particularidades son
ignoradas, existe el riesgo de que determinados conocimientos, lenguas y experiencias
sean considerados menos valiosos frente a aquellos legitimados tradicionalmente por

la institucion escolar.

En este sentido, Banks (2016) plantea que la educaciéon multicultural exige
transformaciones que van mucho mas alla de incorporar ocasionalmente contenidos
relacionados con distintos grupos culturales. Su propuesta relaciona la educacién
multicultural con dimensiones como la integracién de contenidos, la construccion del
conocimiento, la reduccion de prejuicios y la busqueda de una pedagogia orientada
hacia la equidad. Esta perspectiva permite comprender que una escuela no se vuelve
intercultural unicamente porque celebre festividades, presente comidas tradicionales o
realice actividades relacionadas con determinadas comunidades. Tales iniciativas
pueden tener valor, pero resultan insuficientes si el curriculo continta privilegiando una

sola interpretacion del conocimiento.

El contexto de Soledad, Atlantico, permite observar de manera concreta esta
problematica. En sus instituciones educativas confluyen estudiantes provenientes de
diferentes contextos sociales y culturales, entre ellos poblacion migrante venezolana,
afrodescendiente, indigena y raizal. El estudio de Ballestas Correa sefiala que esta
pluralidad crea desafios pedagégicos que dificilmente pueden ser atendidos mediante
estrategias concebidas para un alumnado culturalmente uniforme. En estas
circunstancias, compartir el mismo espacio fisico no garantiza necesariamente una
experiencia educativa inclusiva. Un estudiante puede encontrarse formalmente
integrado a la institucién y, al mismo tiempo, percibir que su historia, su manera de
hablar, sus conocimientos familiares o su identidad cultural tienen escasa presencia

dentro del proceso educativo.
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La pedagogia culturalmente relevante permite avanzar hacia una comprensiéon
diferente de esta situacion. Ladson-Billings (1995) desarrollé este enfoque a partir del
analisis de practicas pedagodgicas capaces de relacionar el aprendizaje académico con
la identidad cultural del estudiante y con una comprension critica de su realidad social.
Su planteamiento transformé la discusion sobre cultura y ensefianza al colocar la
pedagogia en el centro del analisis de la equidad educativa. En una linea relacionada,
Gay (2018) sostiene que las experiencias y referentes culturales de los estudiantes
pueden utilizarse como recursos para desarrollar procesos educativos mas pertinentes.
Desde esta perspectiva, reconocer la cultura del alumno no implica disminuir las
expectativas académicas, sino construir conexiones entre sus conocimientos previos y

los aprendizajes escolares.

Este cambio resulta especialmente significativo cuando se analiza la diversidad
lingliistica. En numerosos contextos escolares, las formas de hablar que se alejan de la
lengua considerada estandar pueden interpretarse errbneamente como deficiencias. Sin
embargo, Cummins (2000) ha sefialado que la educacién de estudiantes bilinglies no
puede comprenderse Unicamente desde el aprendizaje técnico de una segunda lengua,
porque las relaciones sociales y de poder también influyen en las interacciones entre
estudiantes y docentes. Su trabajo destaca, ademas, la importancia de reconocer las
capacidades linguisticas que los estudiantes ya poseen como parte del proceso

educativo.

Esta idea puede relacionarse con el concepto de translanguaging desarrollado
por Garcia y Wei (2017), desde el cual el repertorio lingliistico completo del estudiante
puede funcionar como un recurso para construir significados y participar en el
aprendizaje. En lugar de exigir que las diferentes lenguas sean mantenidas en
compartimentos completamente separados, este enfoque reconoce que los estudiantes
plurilingties utilizan diversos recursos lingliisticos para comunicarse y comprender el
mundo. El documento de Ballestas Correa retoma precisamente el translanguaging
como una de las estrategias potencialmente relevantes para contextos escolares

caracterizados por la pluralidad cultural y lingtiistica.

La importancia de reconocer estos repertorios se vuelve ain mas evidente
cuando la falta de pertinencia linglistica puede relacionarse con experiencias de

exclusion. Perdomo y Rios (2023), al estudiar el contexto educativo de San Andrés
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Islas, analizan las posibles relaciones entre diversidad cultural y lingtistica y desercion
educativa. Este tipo de investigaciones obliga a ampliar la interpretacién del fracaso
escolar: un bajo desempefio o el abandono de la escuela no siempre pueden explicarse
exclusivamente desde caracteristicas individuales del estudiante, sino que también es
necesario examinar la capacidad del sistema educativo para responder a las

particularidades de quienes aprenden.

Desde otra perspectiva complementaria, Paris y Alim (2017) plantean la nocién
de pedagogias culturalmente sostenibles, cuyo propédsito no consiste Unicamente en
utilizar las culturas de los estudiantes como herramientas temporales para facilitar el
aprendizaje, sino en contribuir a mantener y fortalecer el pluralismo cultural y
lingliistico como parte legitima de la escolarizaciéon. La propuesta defiende una
educacion que ayude a sostener las practicas culturales y lingliisticas de comunidades
histéricamente marginadas. Esto implica pasar de una pedagogia que simplemente
“acepta” la diferencia a otra que reconoce su valor para la construccién colectiva del

conocimiento.

Por ello, comprender la diversidad como una oportunidad pedagogica requiere
modificar la pregunta tradicional de la escuela. En vez de preguntarse como lograr que
todos los estudiantes se adapten a una Unica manera de hablar, aprender y comprender
la realidad, resulta mas pertinente preguntarse cbmo construir experiencias educativas
capaces de dialogar con los distintos conocimientos que convergen dentro del aula. La
equidad no significa proporcionar exactamente las mismas experiencias a todos los
estudiantes, sino garantizar que sus diferencias no se conviertan en barreras para

aprender, participar y construir una identidad positiva dentro de la institucion.

En definitiva, la diversidad cultural y linglistica no representa por si misma un
problema educativo. La dificultad aparece cuando las instituciones contindan
respondiendo a esa diversidad mediante modelos homogeneizadores que invisibilizan
determinados conocimientos, lenguas e identidades. Las aportaciones de Bastiani
(2007), Banks (2016), Cummins (2000), Gay (2018), Ladson-Billings (1995), Paris y
Alim (2017) y la UNESCO (2006) permiten defender una concepcién alternativa: las
diferencias culturales pueden convertirse en recursos epistemoldgicos y pedagogicos
siempre que la escuela genere condiciones para su reconocimiento. Esta transformacion

constituye el punto de partida para el siguiente desafio del ensayo: identificar las
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estrategias pedagodgicas concretas mediante las cuales la diversidad puede convertirse

efectivamente en una fuente de participacion, interaccion y aprendizaje.
6.2.1 Estrategias pedagodgicas para atender la diversidad cultural y lingliistica

Reconocer la diversidad cultural y lingtiistica como una oportunidad educativa
constituye un primer avance, pero dicho reconocimiento pierde sentido si no se traduce
en acciones concretas dentro del aula. La transformacién de las practicas pedagogicas
exige pasar de un discurso que valora la diferencia a una ensefanza capaz de
incorporarla en los procesos de participacién, comunicacién y construccion del
conocimiento. Este desafio resulta especialmente significativo en contextos como
Soledad, Atlantico, donde la presencia simultanea de estudiantes migrantes
venezolanos, afrodescendientes, indigenas, raizales y procedentes de diferentes
regiones colombianas configura escenarios educativos que dificilmente pueden ser
atendidos mediante una metodologia uUnica. El propio analisis documental que sirve de
base a este ensayo advierte que una de las principales necesidades identificadas
consiste precisamente en articular estrategias como el translanguaging, el aprendizaje
cooperativo intercultural y la incorporacién de los saberes culturales dentro de las

propuestas curriculares.

En este sentido, una primera estrategia consiste en desarrollar una ensefanza
culturalmente contextualizada, capaz de establecer relaciones entre los contenidos
escolares y las experiencias que los estudiantes construyen en sus hogares,
comunidades y territorios. Gay (2018) plantea que una pedagogia culturalmente
responsiva utiliza los conocimientos, experiencias y referentes culturales del alumnado
para hacer mas significativo el aprendizaje. Esto implica modificar la relacién tradicional
entre cultura y curriculo: la cultura deja de aparecer solamente en fechas
conmemorativas o actividades especiales y comienza a formar parte de los recursos

habituales utilizados para ensefar.

Esta concepcién puede profundizarse mediante la propuesta de los fondos de
conocimiento desarrollada por Moll, Amanti, Neff y Gonzalez (1992). Los autores
plantean que los hogares y las comunidades poseen conocimientos histéricamente
acumulados que pueden convertirse en recursos pedagdgicos cuando la escuela
establece vinculos con las experiencias de los estudiantes. Su propuesta surgio

precisamente de investigaciones orientadas a conectar los conocimientos familiares con
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las practicas del aula. Desde esta perspectiva, un estudiante no llega a la institucion
educativa como un sujeto carente de saberes que debe ser llenado exclusivamente
mediante el conocimiento escolar; llega con experiencias sociales, practicas familiares,
conocimientos territoriales y formas de resolucion de problemas que pueden servir

como punto de partida para nuevos aprendizajes.

Esta perspectiva resulta particularmente pertinente en las aulas de Soledad. Por
ejemplo, una actividad relacionada con territorio, ciudadania o identidad podria
incorporar historias familiares de migracion, relatos sobre los lugares de procedencia
de los estudiantes, memorias de comunidades afrocolombianas o raizales y
conocimientos vinculados con las practicas sociales del Caribe colombiano. En ciencias
sociales, los procesos migratorios podrian analizarse no Uunicamente mediante
definiciones académicas, sino también a partir de las experiencias de familias
venezolanas o de desplazamiento interno. En lengua castellana, las narraciones orales,
expresiones regionales y relatos familiares podrian utilizarse para trabajar
competencias comunicativas. De este modo, la experiencia cultural no reemplaza los
contenidos curriculares, sino que funciona como un puente que permite comprenderlos

desde realidades cercanas.

Una segunda estrategia fundamental se relaciona con el reconocimiento del
repertorio lingliistico de los estudiantes. El documento base identifica el
translanguaging como una propuesta especialmente pertinente porque permite que los
hablantes plurilinglies movilicen de manera flexible sus diferentes recursos lingliisticos
en la construccion de significado. En lugar de considerar que la lengua utilizada en el
hogar debe mantenerse completamente separada de la lengua académica, esta
perspectiva reconoce que los estudiantes pueden utilizar diferentes recursos
lingliisticos para comprender conceptos, intercambiar conocimientos y desarrollar

nuevas capacidades comunicativas.

Garcia y Kleyn (2016) profundizan esta propuesta al analizar el translanguaging
no solamente como fenédmeno linglistico, sino como orientacion pedagoégica aplicable
a situaciones concretas de aula. Su trabajo examina experiencias en las que estudiantes
bilinglies utilizan activamente sus repertorios linglisticos para aprender y participar,
mostrando tanto las posibilidades como los desafios de este enfoque. El valor

educativo de esta estrategia se encuentra en que no obliga al estudiante a
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desprenderse de los recursos comunicativos que ya posee para poder acceder a nuevos

conhocimientos.

En la practica, esto puede traducirse en actividades sencillas pero significativas.
Un estudiante podria explorar inicialmente un concepto utilizando los recursos
lingliisticos con los que se siente mas competente, discutirlo con compafieros, consultar
materiales en diferentes variedades lingliisticas y posteriormente construir una
respuesta en la lengua académica requerida por la institucion. También pueden
utilizarse glosarios colectivos, narraciones bilinglies, comparacién de expresiones,
produccién de relatos o proyectos donde los estudiantes investiguen las
particularidades linguisticas de sus familias y comunidades. El propoésito no seria
sustituir el aprendizaje del espafiol académico, sino utilizar los conocimientos

lingliisticos existentes como andamiaje para ampliarlo.

Esta distincion es importante porque reconocer una lengua o variedad
lingliistica no equivale a renunciar a las metas académicas. Por el contrario, significa
diversificar los caminos para alcanzarlas. En un contexto multicultural, prohibir o
desvalorizar las formas de comunicacion del estudiante puede producir distanciamiento
entre su identidad y la escuela, mientras que reconocerlas pedagégicamente puede
favorecer su participacion. En este punto, la diversidad lingliistica deja de funcionar

como una barrera y comienza a convertirse en una herramienta de mediacion.

La tercera estrategia se relaciona con el aprendizaje cooperativo intercultural.
La diversidad ofrece posibilidades particularmente valiosas cuando los estudiantes no
solamente comparten un espacio fisico, sino que necesitan interactuar, resolver
problemas y construir conocimientos conjuntamente. El documento de referencia
propone precisamente el trabajo cooperativo como una via para favorecer la cohesién
y el reconocimiento mutuo, aunque advierte que esa interaccién debe ser planificada y

mediada para garantizar condiciones equitativas de participacion.

Esta idea cuenta con una extensa tradicion investigativa. Johnson y Johnson
(2009), desde la teoria de la interdependencia social, sostienen que el aprendizaje
cooperativo requiere estructuras en las que los participantes comprendan que alcanzar
sus propios objetivos esta relacionado con el progreso de los demas. Su revision

muestra la amplia trayectoria investigativa del aprendizaje cooperativo y la importancia
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de organizar deliberadamente las interacciones entre estudiantes, en lugar de limitarse

a reunirlos en grupos.

La diferencia es fundamental en un aula culturalmente diversa. Colocar a cinco
estudiantes de diferentes procedencias alrededor de una mesa no genera
automaticamente interculturalidad. Pueden reproducirse silencios, prejuicios, jerarquias
y exclusiones. Para que exista aprendizaje cooperativo, el docente debe distribuir
responsabilidades, establecer metas comunes, garantizar oportunidades de
participacion y promover que las contribuciones de cada estudiante sean necesarias
para completar la tarea. Asi, un proyecto sobre diversidad cultural de Soledad podria
asignar a los integrantes de cada grupo funciones complementarias: reconstruir
historias familiares, investigar manifestaciones linglisticas, identificar practicas
comunitarias, comparar experiencias migratorias y elaborar conjuntamente una

interpretacién de lo encontrado.

Este tipo de trabajo tiene una doble dimension. Por una parte, contribuye al
aprendizaje académico porque obliga a los estudiantes a explicar, argumentar, escuchar
y negociar significados. Por otra, posee una dimension social, ya que facilita el contacto
entre experiencias que normalmente pueden permanecer separadas dentro de la misma
institucion. El trabajo cooperativo puede convertirse, por tanto, en un escenario donde
las diferencias culturales sean conocidas a través de la interaccion y no exclusivamente

mediante explicaciones del profesor.

Las tres estrategias anteriores pueden integrarse mediante la idea de fondos de
conocimiento comunitario: reconocer lo que el estudiante sabe, permitirle movilizar sus
recursos lingliisticos y crear espacios donde esos conocimientos puedan ponerse en
didlogo con los de otros estudiantes. Moll et al. (1992) sefalan precisamente la
importancia de conectar hogares y aulas a partir de los conocimientos existentes en las
comunidades. Aplicado al contexto soledefio, esto invita a incorporar también a las
familias como fuentes de experiencias, relatos y saberes, evitando que la

interculturalidad quede limitada a las paredes del salén.

No obstante, estas estrategias deben aplicarse de manera contextualizada. El
documento base advierte acertadamente que las propuestas interculturales no
deberian trasladarse de manera acritica desde realidades diferentes, sino adaptarse a

las particularidades del territorio y, cuando sea posible, construirse con participacion
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de los actores locales. Una metodologia desarrollada para un contexto bilinglie europeo
o norteamericano puede aportar principios valiosos, pero no necesariamente responde
de manera directa a las dinamicas culturales, sociales y lingiisticas del Caribe
colombiano. La adaptacion pedagodgica requiere conocer quiénes son los estudiantes,
como se relacionan, qué lenguas o variedades utilizan, qué experiencias migratorias

poseen y qué saberes circulan dentro de sus comunidades.

En consecuencia, transformar la diversidad en aprendizaje no significa construir
un catalogo de actividades “para estudiantes diferentes”, sino modificar la I6gica desde
la cual se organiza la ensefanza. La pedagogia culturalmente responsiva permite
relacionar el curriculo con la experiencia del estudiante; los fondos de conocimiento
posibilitan reconocer los saberes familiares y comunitarios; el translanguaging convierte
los repertorios linglisticos en herramientas de comprension; y el aprendizaje
cooperativo crea condiciones para que la diferencia se convierta en interaccion y
construccion colectiva. La verdadera innovacion no reside en utilizar una de estas
estrategias de manera aislada, sino en articularlas de acuerdo con las necesidades

reales del aula.

Sin embargo, esta posibilidad conduce a una cuestion todavia mas profunda.
Una estrategia intercultural no funciona por si sola: requiere un docente capaz de
reconocer la diversidad, examinar sus propias concepciones sobre lengua y cultura,
mediar las relaciones entre estudiantes y tomar decisiones curriculares
contextualizadas. Por esta razén, después de identificar las posibilidades pedagogicas
disponibles, el siguiente aspecto que debe analizarse es la formacion docente y la
transformacion institucional como condiciones necesarias para construir una educacion
verdaderamente intercultural. Esta transicion resulta ademas coherente con el
documento original, que considera la formacién docente una condicién indispensable
para implementar con rigor el translanguaging, el aprendizaje cooperativo y el curriculo

intercultural.

6.2.3 Formacion docente y transformacion del curriculo: condiciones para una

verdadera educacion intercultural

Las estrategias pedagodgicas orientadas al reconocimiento de la diversidad
cultural y linguistica adquieren verdadero sentido cuando existen docentes preparados

para interpretarlas, adaptarlas y aplicarlas criticamente. El translanguaging, el
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aprendizaje cooperativo intercultural o la incorporacion de los saberes comunitarios no
funcionan como técnicas independientes que puedan trasladarse mecanicamente de un
contexto a otro. Su efectividad depende, en buena medida, de las concepciones que el
profesorado tenga sobre la cultura, la lengua, la diferencia y el aprendizaje. En este
sentido, el problema de la interculturalidad educativa no se limita a encontrar nuevas
metodologias, sino que obliga a examinar quién ensefia, desde qué perspectivas lo

hace y qué conocimientos reconoce como legitimos dentro del aula.

Esta cuestién resulta particularmente relevante en contextos como Soledad,
Atlantico. Como se ha sefialado a lo largo de este ensayo, en sus instituciones
educativas confluyen estudiantes migrantes venezolanos, afrodescendientes, indigenas,
raizales y procedentes de diferentes territorios y experiencias socioculturales. El trabajo
que sirve como base para este analisis sostiene precisamente que ninguna propuesta
destinada a atender la diversidad cultural y linguistica puede mantenerse en el tiempo
sin una formacién docente fundamentada en competencias interculturales. Ademas,
advierte que las representaciones y prejuicios del profesorado pueden convertirse en
obstaculos para el desarrollo de practicas inclusivas cuando las diferencias lingtiisticas

y culturales son interpretadas desde una logica de déficit.

Salazar Caro y Pérez (2023) permiten profundizar este problema al estudiar las
actitudes de los docentes frente a la diversidad linguistica presente en las aulas. Las
formas en que el profesorado interpreta las variedades lingliisticas no constituyen un
asunto secundario, puesto que pueden influir en las expectativas académicas, en la
interaccion cotidiana y en la participacion de los estudiantes. Una pronunciacion, un
acento, una lengua familiar o determinadas expresiones regionales pueden ser
percibidos como errores cuando se juzgan exclusivamente desde los parametros de
una variedad linglistica considerada prestigiosa. Por ello, una educacion intercultural
exige que el docente sea capaz de distinguir entre las dificultades reales de aprendizaje
y aquellas diferencias que forman parte legitima de la identidad sociolingtistica del

estudiante.

En consecuencia, la formaciéon intercultural no deberia reducirse a ensenar al
profesorado una serie de actividades para utilizar cuando aparezcan estudiantes
pertenecientes a determinados grupos culturales. Coelho, Oller y Serra (201 1) plantean

que la atencién a la diversidad cultural y linglistica debe incorporarse transversalmente
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en la formaciéon inicial del profesorado. Esto supone desarrollar conocimientos
conceptuales y metodologicos, pero también capacidades para reconocer la diversidad
del alumnado y utilizarla pedagégicamente. Speranza (2019), por su parte, insiste en
que la formacion intercultural en la educacién superior debe avanzar desde el
conocimiento declarativo de otras culturas hacia el desarrollo de capacidades que
permitan disefar, implementar y evaluar propuestas pedagodgicas culturalmente
situadas. El documento base recoge precisamente este planteamiento al considerar la
formacion docente una condicién necesaria para implementar con coherencia el

translanguaging, el aprendizaje cooperativo y el curriculo intercultural.

Esta idea encuentra respaldo en Villegas y Lucas (2002), quienes cuestionan el
tratamiento fragmentado o superficial de la diversidad dentro de los programas de
formacion docente. Para las autoras, preparar profesores culturalmente responsivos
requiere incorporar la diversidad de manera sistematica en el curriculo de formacién,
de modo que los futuros docentes desarrollen conciencia sociocultural, mantengan
perspectivas afirmativas sobre estudiantes de distintos origenes, conozcan sus
realidades y sean capaces de disenar experiencias de aprendizaje apoyadas en los
conocimientos que estos ya poseen. La importancia de esta perspectiva radica en que
desplaza la interculturalidad desde una asignatura aislada hacia una dimension

transversal de la identidad profesional docente.

A ello debe afiadirse una preparacion especificamente sensible a la diversidad
lingliistica. Lucas y Villegas (2013) sostienen que ensefiar adecuadamente a
estudiantes cultural y lingliisticamente diversos exige un conjunto complejo de
orientaciones, conocimientos y capacidades que no se adquieren en una capacitacion
ocasional. Su formacion comienza durante la preparaciéon inicial y debe continuar
durante el ejercicio profesional. Desde esta perspectiva, la actualizacién docente en
contextos como Soledad deberia constituirse como un proceso permanente en el que
los profesores puedan analizar sus practicas, revisar sus concepciones sobre las
variedades linglisticas, experimentar estrategias como el translanguaging y valorar sus

resultados de acuerdo con las caracteristicas concretas de sus estudiantes.

Sin embargo, seria problematico atribuir exclusivamente al docente la
responsabilidad de solucionar las desigualdades producidas alrededor de la diversidad.

La formacién profesional puede transformar practicas individuales, pero estas practicas
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se encuentran condicionadas por los curriculos, los materiales, las politicas
institucionales y los criterios mediante los cuales se seleccionan y evalian los
conocimientos escolares. El documento analizado enfatiza precisamente que la
interculturalidad no puede concebirse como una tarea exclusiva del profesor, sino como
un proyecto en el que intervienen la politica educativa, el curriculo, la organizacién
institucional y la participacién de las familias y las comunidades. Por ello, la formacién
del profesorado y la transformacion curricular deben desarrollarse de manera

articulada.

Un curriculo intercultural no consiste simplemente en agregar contenidos sobre
diferentes culturas a una estructura educativa que permanece intacta. Implica revisar
qué conocimientos se ensefan, quiénes aparecen representados en ellos, qué voces
han permanecido ausentes y qué relaciones pueden establecerse entre los saberes
académicos y los conocimientos construidos dentro de las comunidades. El documento
base plantea que un curriculo intercultural deberia incorporar saberes ancestrales,
narrativas comunitarias y lenguas propias como fuentes legitimas de conocimiento y
no como elementos ornamentales del proceso educativo. Esta transformacion adquiere
una importancia especial en el Caribe colombiano, donde la experiencia cultural de los
estudiantes puede quedar escasamente representada cuando el curriculo se desarrolla

mediante contenidos descontextualizados.

La perspectiva de Walsh (2010) contribuye a establecer una diferencia
fundamental en este punto. La autora cuestiona una interculturalidad funcional que
reconoce o celebra la diversidad sin transformar las relaciones de poder que
determinan qué culturas y saberes adquieren mayor legitimidad. EIl documento base
recupera este argumento para diferenciar entre actividades culturales ocasionales y una
verdadera transversalizacion del curriculo desde una perspectiva intercultural critica.
Asi, incluir un dia dedicado a la cultura afrocolombiana, indigena o venezolana puede
contribuir a visibilizar determinadas identidades, pero resulta insuficiente si durante el
resto del afio escolar sus historias, lenguas y conocimientos permanecen ausentes de

las distintas areas de ensefanza.

Esta reflexion obliga a preguntarse como seria posible transformar
concretamente el curriculo en las instituciones educativas. En el contexto de Soledad,

ello podria significar incorporar las experiencias migratorias al analisis de fenomenos
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sociales; recuperar memorias locales y comunitarias en actividades de lenguaje e
historia; reconocer diferentes expresiones lingtisticas dentro del trabajo comunicativo;
vincular problematicas territoriales con las ciencias sociales y ambientales; y desarrollar
proyectos donde las familias y organizaciones comunitarias participen como portadoras
de conocimientos. El objetivo no seria reemplazar el conocimiento disciplinar, sino
establecer relaciones entre este y los saberes que circulan en el territorio, haciendo

que el curriculo dialogue con la realidad de quienes aprenden.

En este aspecto resulta pertinente la propuesta de Zeichner (2010), quien
cuestiona un modelo de formacién docente en el que el conocimiento universitario
ocupa una posicién jerarquicamente superior frente a los saberes de los docentes y las
comunidades. El autor propone fortalecer espacios en los que puedan relacionarse el
conocimiento académico, la experiencia profesional y el conocimiento comunitario.
Trasladada al contexto que aqui se analiza, esta perspectiva sugiere que las
comunidades de Soledad no deberian constituir Unicamente el objeto sobre el que la
escuela desarrolla actividades, sino también actores que participan en la construccién

de experiencias pedagodgicas culturalmente pertinentes.

Ahora bien, esta transformacién tampoco ocurre simplemente porque los
profesores reciban informacién sobre multiculturalidad. Sleeter (2001), a partir de una
revision de investigaciones sobre formacién inicial para escuelas culturalmente
diversas, advierte que existe una diferencia entre modificar actitudes o aumentar el
conocimiento sobre diversidad y conseguir que los futuros docentes desarrollen
realmente una practica multicultural sélida. Esta observacion resulta relevante porque
evita concebir la formacion intercultural como una soluciéon rapida. Una conferencia, un
curso aislado o una jornada institucional pueden sensibilizar al profesorado, pero
dificilmente modificaran practicas arraigadas si no se acompanan de reflexiéon continua,
experiencias concretas, acompanamiento pedagégico y revision de las estructuras

curriculares.

Por tanto, una formacién docente coherente con la realidad de Soledad deberia
integrar, al menos, tres dimensiones complementarias: una dimensién reflexiva,
destinada a examinar prejuicios, representaciones y relaciones de poder; una dimension
pedagodgica, orientada a disefiar estrategias cultural y lingliisticamente pertinentes; y

una dimension territorial y comunitaria, que permita conocer las experiencias, saberes
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y caracteristicas de las poblaciones con las que trabaja cada institucion. Estas
dimensiones deberian reflejarse, ademas, en los proyectos educativos institucionales,
en la planeacion curricular y en los procesos de evaluacion, para evitar que la

interculturalidad dependa Unicamente de la iniciativa personal de algunos profesores.

De este modo, la formacion docente y la transformacion curricular constituyen
dos procesos inseparables. No es posible construir un curriculo intercultural sin
profesores capaces de interpretarlo criticamente, pero tampoco resulta razonable exigir
practicas interculturales a los docentes mientras los contenidos, materiales y
estructuras institucionales contindan funcionando desde principios homogeneizadores.
El desafio consiste, por tanto, en articular formacién, curriculo, gestion institucional y
participacion comunitaria. Esta necesidad coincide con la conclusion central del trabajo
analizado: avanzar desde una inclusibn meramente formal hacia una inclusion
sustantiva requiere formacion docente continua, articulacién institucional y

reconocimiento de la diversidad como fundamento del acto educativo.

Una educacion verdaderamente intercultural no depende uUnicamente de la
presencia de estudiantes diversos ni de la incorporacién ocasional de estrategias
innovadoras. Requiere profesores capaces de cuestionar sus propias practicas y
reconocer los repertorios culturales y linglisticos de sus estudiantes, pero también
instituciones dispuestas a transformar aquello que consideran conocimiento legitimo.
En contextos como Soledad, Atlantico, esta articulacion resulta particularmente
necesaria: la diversidad ya se encuentra dentro de las aulas; el desafio pendiente es
lograr que también esté presente en la formacion de quienes enseian, en las decisiones

curriculares y en la manera como la escuela construye conocimiento.

6.3. CONCLUSIONES

La diversidad cultural y lingliistica constituye una realidad permanente de las
aulas contemporaneas y, particularmente, de un pais multicultural como Colombia. Por
esta razon, continuar organizando la educacién desde modelos homogeneizadores
significa desconocer una parte fundamental de las experiencias, conocimientos e

identidades que los estudiantes llevan consigo a la escuela. La problematica no reside,
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entonces, en la diversidad misma, sino en las limitaciones que posee el sistema

educativo para reconocerla y aprovecharla pedagégicamente.

L educacién intercultural requiere, en primer lugar, modificar la manera en que
se interpreta la diferencia. Las lenguas, culturas y trayectorias de los estudiantes no
deben considerarse obstaculos para alcanzar un modelo educativo previamente
establecido, sino recursos desde los cuales pueden construirse nuevos aprendizajes.
En segundo lugar, estrategias como la pedagogia culturalmente responsiva, el
translanguaging y el aprendizaje cooperativo muestran que es posible trasladar este
reconocimiento a la practica cotidiana del aula. Sin embargo, ninguna de estas
estrategias puede alcanzar plenamente sus propoésitos sin profesores capaces de
comprender criticamente la diversidad y sin instituciones dispuestas a revisar sus

curriculos y practicas.

Por ello, el desafio de contextos como Soledad, Atlantico, no consiste
simplemente en incorporar estudiantes culturalmente diversos al sistema educativo,
sino en construir una escuela donde dicha diversidad pueda participar efectivamente
en la produccion del conocimiento. Una educacion verdaderamente inclusiva no es
aquella en la que todos los estudiantes estan presentes pero deben aprender y
expresarse de la misma manera; es aquella capaz de reconocer sus diferencias y
convertirlas en posibilidades de aprendizaje colectivo. Desde esta perspectiva, avanzar
hacia una educacion intercultural significa pasar de tolerar la diversidad a aprender
con ella, haciendo de las diferencias culturales y linglisticas una fuente de

conocimiento, convivencia y justicia educativa.
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