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Política de cobertura y de calidad: desafíos del  
docente que atiende a la diversidad educativa
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El artículo evidencia los desafíos del docente de educación básica cuando 
se les asignan estudiantes con necesidades educativas especiales. El traba-
jo de campo fue con una muestra de 30 docentes de 1° a 3° grado de prima-
ria, seleccionada en cinco instituciones educativas oficiales de la ciudad 
de Cali, Colombia. Se empleó la metodología de investigación acción 
participativa usando técnicas de cartografía social y grupos de enfoque. 
Los resultados muestran que para mejorar la cobertura se requiere que 
las directivas docentes realicen un trabajo de gestión escolar, además de 
la adecuación de los espacios escolares en términos de adaptación física y 
vinculación con personal especializado para apoyo de los docentes. En el 
aspecto cualitativo, es necesario generar espacios académicos y reflexio-
nar en estrategias pedagógicas y de evaluación, para incidir en la mejora 
de las prácticas pedagógicas inclusivas.

The article reveals the challenges elementary school teachers face when as-
signed students with special educational needs. The field research was con-
ducted among a sample of 30 teachers from 1st to 3rd grade levels, selected in 
five public schools of Cali, Colombia. The research was carried out accord-
ing to the participative action methodology, using social mapping techniques 
and focus groups. The results show that in order to improve educational 
coverage, school administrators must carry out a process of school manage-
ment, and classroom spaces must be adapted physically and with specialized 
personnel to support teachers. In qualitative terms, academics spaces must 
be generated and reflection encouraged on pedagogy and evaluation strate-
gies, to improve inclusive pedagogic practices.
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Introducción

La educación inclusiva se define como la 
adaptación del sistema educativo para respon-
der a las necesidades de todos los estudiantes, 
independientemente de su procedencia o de 
las características del contexto de diversidad 
cultural (De la Puente, 2009; UNESCO, 2009; 
Teruel y Bello, 2013).

Para hacer frente a la inclusión, el sistema 
educativo debe poner en escena tres princi-
pios (Le Fanu, 2013):

•	democratización de la enseñanza y el 
aprendizaje: la política educativa debe 
brindar lineamientos para la ense-
ñanza, la evaluación y la generación de 
oportunidades de aprendizaje, con la 
finalidad de responder a las necesida-
des educativas de los estudiantes;

•	socialización de la enseñanza y el apren-
dizaje: se refiere al proceso social que 
se realiza en un nivel macro, donde 
se transcienden barreras sociales y se 
busca el reconocimiento del estudiante 
desde su condición;

•	sistematización de la enseñanza y el 
aprendizaje que propenda por la or-
ganización de los procesos educativos 
conforme a directrices que favorezcan 
la democracia y lo comunitario.

Investigaciones realizadas durante los últi-
mos años en el contexto colombiano acerca de 
los procesos de inclusión educativa (Lozano y 
Martínez, 2014; Orejuela, 2015; Villamizar et 
al., 2015) ofrecen un panorama bastante am-
plio acerca de las fortalezas y debilidades del 
sistema educativo para enfrentar este fenó-
meno. Algunas de las situaciones que se han 
documentado en torno a este proceso son: for-
talezas en cobertura para los grupos de aten-
ción prioritaria, y debilidades en la implemen-
tación de modelos pedagógicos para atender 
a la diversidad en cuanto a la infraestructura 
de las instituciones educativas, la formación 

docente y la vinculación de los centros esco-
lares con profesionales de apoyo para atender 
a la diversidad.

Lo anterior muestra que se debe fortalecer 
la relación entre la política educativa y la es-
cuela, es decir, la legislación para la inclusión 
educativa debe ajustarse a las necesidades de 
los contextos educativos —así como las polí-
ticas sociales— para poder transcender las si-
tuaciones de exclusión social que se presentan 
en la escuela y al interior del salón de clases. 
En ese sentido, se debe velar por que las políti-
cas públicas en educación inclusiva sean dise-
ñadas partiendo de reconocer la existencia de 
vacíos legales, conceptuales y culturales, para 
que realmente faciliten la inclusión efectiva 
de la población que requiere atención espe-
cial. También es importante que las políticas 
educativas se fortalezcan con el trabajo de in-
vestigación que realizan los educadores y los 
psicólogos educativos, con miras a compren-
der todos los fenómenos asociados a los pro-
cesos inclusivos, como la familia, el contexto, 
la cultura, la política, los docentes y directivos 
docentes, así como la interacción entre pares; 
y cómo todos éstos inciden en la relación en-
señanza y aprendizaje.

Este documento se inscribe en el esce-
nario educativo y surge como respuesta a la 
necesidad de aportar evidencia empírica que 
permita al sistema educativo promover prác-
ticas pedagógicas inclusivas (Both et al., 2003). 
Bajo este criterio, la presente investigación in-
daga acerca de los desafíos que docentes de 1° 
a 3° grado de primaria enfrentan al momento 
de integrar estudiantes con necesidades edu-
cativas especiales al salón de clase.

En un primer apartado se presentan los 
referentes conceptuales que guían esta inves-
tigación: una descripción del modelo político 
colombiano para la inclusión educativa y una 
caracterización de los componentes que en-
frenta el sistema educativo para responder a 
la inclusión. En segundo lugar, se explican los 
aspectos metodológicos, los criterios de in-
clusión de los participantes y el análisis de los 
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datos. Finalmente, se presentan los principa-
les resultados organizados por categorías de 
análisis y se propone una discusión que puede 
contribuir a la reflexión sobre los desafíos que 
enfrenta el docente para responder a las prac-
ticas pedagógicas inclusivas.

Marco teórico

Perspectiva política colombiana  
en inclusión educativa
La UNESCO (2009) reporta cuatro eventos in-
ternacionales que han jugado un papel im-
portante en la incorporación de políticas pú-
blicas en educación para Colombia, con el fin 
de generar procesos inclusivos que mejoren la 
calidad de vida de las personas que requieren 
una atención diversificada. Se esperaría que 
estas convenciones y declaraciones interna-
cionales contribuyeran a impactar las políti-
cas educativas en este país, y permitieran dar 
lugar a la inclusión, en el ámbito educativo, de 
estudiantes con problemáticas diversas, para 
favorecer sus aprendizajes: en la “Convención 
relativa a la lucha contra la discriminación 
en la esfera de la enseñanza 1960”, se asienta 
que la educación debe ser impartida con ca-
lidad, independientemente de las condiciones 
cognitivas del sujeto; en 1990 la “Declaración 
mundial sobre educación para todos” afirma 
que el sistema educativo debe brindar oportu-
nidades de aprendizaje sin importar las con-
diciones físicas o cognitivas de los estudian-
tes; la “Declaración de Beijing de los países del 
Grupo E-9 2001” se refiere al fortalecimiento 
de programas orientados a velar por el apren-
dizaje de los grupos menos favorecidos; y en el 
2006, la “Convención sobre los derechos de las 
personas con discapacidad” hace referencia a 
que el sistema educativo debe vincular a los 
estudiantes que requieren atención diversa en 
todos los niveles.

Particularmente en Colombia, la Consti-
tución Política de 1991 considera que las per-
sonas con necesidades educativas especiales 
tienen derecho a la participación en el ámbito 

educativo, lo cual está sustentado en los artícu-
los 13, 67 y 68. Además, la Ley 115 de 1994 es-
tablece que las instituciones educativas deben 
tener un plan de trabajo donde se propongan 
actividades que permitan la integración social 
y educativa (artículos 12 y 46). Lo anterior se 
concreta en el Decreto 366 de 2009, mediante 
el cual se organizan los servicios de apoyo pe-
dagógico para atender la diversidad cognitiva, 
clínica y étnico-racial, así como los talentos 
excepcionales.

En este sentido, el Ministerio de Educación 
Nacional, en el marco de la educación inclusi-
va, propuso dos políticas públicas, cobertura y 
calidad, las cuales deberán ser implementadas 
por los sistemas educativos para hacer frente a 
los aspectos relacionados con la inclusión edu-
cativa de las poblaciones menos favorecidas. 
Dado que estas políticas constituyen un desa-
fío para el sistema educativo, en este documen-
to serán utilizadas como elementos de análisis 
a partir de las respuestas de los docentes, con 
la finalidad de evidenciar fortalezas y debilida-
des del funcionamiento de las mismas.

Política de cobertura
Hace referencia al acceso y dotación de la ins-
titución educativa para garantizar el bienestar 
de los grupos menos favorecidos. Según el 
Ministerio de Salud y Protección Social (2016), 
en Colombia existe 1 millón 265 mil 328 per-
sonas con discapacidad, de los cuales el 59 por 
ciento, en el rango de edad entre 5 a 18 años, 
asisten a establecimientos educativos, y el 41 
por ciento de quienes no asisten refieren que 
es debido a su discapacidad. En este sentido, 
se plantea que, desde la política de cobertura, 
los procesos de inclusión educativa están aso-
ciados a dos aspectos: estar adscrito al sistema 
educativo, y realizar actividades académicas 
independientes de su condición física, cogni-
tiva, clínica y cultural.

Los avances en políticas públicas para las 
necesidades educativas especiales han genera-
do cambios en los modelos usados para vin-
cular personas al sistema educativo; según Biel 
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(2011), la educación especial se caracterizó por 
incluir a los sujetos con déficits cognitivos o 
comportamentales en instituciones educati-
vas especializadas, lo cual generó una segre-
gación en los procesos educativos al alejar a 
dichas personas del sistema educativo regular. 
Por otra parte, la educación integrada concibe 
la inclusión como un proceso donde el estu-
diante, independientemente de su condición 
cognitiva o física, debe ser parte del sistema 
educativo, aunque no existan diseños curricu-
lares, estructura física y estrategias pedagógi-
cas para atender sus necesidades. Finalmente, 
la educación inclusiva sostiene que el sistema 
educativo debe dotarse de las condiciones ne-
cesarias, desde lo físico hasta lo pedagógico, 
para ofrecer una educación de calidad que 
responda a la diversidad de los estudiantes.

Frente a esta última política, la literatura 
ha mostrado que existen barreras —desde las 
físicas hasta las pedagógicas— que impiden la 
adaptación de las personas con necesidades 
educativas especiales en el contexto educati-
vo. Algunas son barreras físicas que limitan 
el acceso o la movilidad en un espacio deter-
minado; las actitudinales, es decir, aquéllas 
que se refieren a comportamientos poco fa-
vorables para la inclusión, y que se expresan 
como discriminación, puntos de vista nega-
tivos o ideas peyorativas; la sobreprotección 
de la familia o el docente; las dificultades co-
municacionales, esto es, aquéllas que afectan 
el correcto entendimiento con los demás; y 
las pedagógicas, que son las que se refieren a 
aspectos relacionados con el currículo y que 
pasan por alto a la población con necesidades 
educativas especiales (Mella et al., 2014).

Política de calidad
La política de calidad se refiere a las estrategias 
pedagógicas que se ponen en práctica para ge-
nerar aprendizajes, independientemente de la 
condición social, cognitiva o física de la po-
blación. La política de calidad plantea que los 
procesos de inclusión educativa deben estar 
vinculados a la práctica pedagógica: primero, 

deben operar con un modelo pedagógico que 
atienda a la diversidad; y segundo, deben con-
tar con un sistema de evaluación o medición 
de desempeño que permita seguir los avances 
del aprendizaje de los estudiantes con nece-
sidades específicas. En términos generales, la 
literatura referida a esta política se ha centra-
do en el maestro y propone un conjunto de 
acciones que éste debe de tener en cuenta para 
proponer prácticas pedagógicas que respon-
dan a la inclusión.

Spratt y Florián (2013; 2015) proponen al 
docente tres principios para atender a la diver-
sidad:

•	comprensión del aprendizaje: se refiere 
a la diferencia como un aspecto esen-
cial en el desarrollo humano, que tras-
ciende la perspectiva determinista en la 
cual se conciben las habilidades desde 
la distribución normal;

•	comprensión de la justicia social: consi-
dera que el maestro es capaz de ense-
ñar a todos los niños y que comprende 
las dificultades en el aprendizaje como 
oportunidades que favorecen las prac-
ticas pedagógicas; y

•	ser un profesional activo: el maestro bus-
ca constantemente nuevas formas de 
promover el aprendizaje con la finalidad 
de mejorar las prácticas pedagógicas.

Por su parte Ainscow (2003) propone algu-
nas estrategias que pueden ser útiles al docen-
te para responder a la diversidad:

•	partir de la práctica y conocimiento exis-
tente, lo que hace necesario dar un me-
jor uso a la experiencia, es decir, a la ob-
servación de las practicas pedagógicas, 
específicamente las intervenciones de 
los docentes y los estudiantes cuando 
interactúan en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje;

•	ver las diferencias como oportunidades 
de aprendizaje: en la práctica pedagó-
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gica el docente debe usar la diferencia 
como un criterio de construcción de 
conocimiento;

•	examinar barreras de participación: el 
docente debe dar un lugar a los estu-
diantes para que expresen sus ideas y ex-
periencias alrededor del tema que se está 
trabajando;

•	hacer uso de los recursos disponibles para 
apoyar el aprendizaje: se refiere a la coo-
peración de los miembros de la comu-
nidad educativa, con el fin de contribuir 
a la generación de procesos inclusivos;

•	desarrollar un lenguaje de la práctica: 
permitir que la interacción de los do-
centes sobre las prácticas pedagógicas 
facilite el diseño de directrices para 
trabajar al interior del salón de clases; y

•	crear condiciones que permitan asumir 
riesgos, lo que invita a la evaluación de 
las prácticas pedagógicas a través de 
expertos.

En esta línea, Avramidis y Norwich (2002) 
describen algunos factores que podrían im-
pactar la actitud del docente en torno a la edu-
cación inclusiva:

•	experiencia de contacto, refiere que el 
trabajo con necesidades educativas es-
peciales desarrolla actitudes positivas 
hacia la inclusión;

•	formación, indica que la capacitación 
aumenta la aceptación de estudiantes 
con necesidades educativas especiales 
por parte del docente; y

•	creencias del docente, es decir, la per-
cepción del maestro sobre la inclusión, 
pues ésta incide en la práctica pedagó-
gica y evidencia su compromiso con el 
proceso de enseñanza.

Algunos estudios que se han centrado 
en trabajar con docentes (Moriña et al., 2013; 
Padilla, 2011; Serrano y Camargo, 2011; Suria, 
2012) han evidenciado que variables como la 

formación del docente para la inclusión, la ex-
periencia profesional, el género y el ciclo for-
mativo en el que se enseña, son aspectos fun-
damentales para que un docente lleve a cabo 
prácticas pedagógicas inclusivas.

A lo anterior se agrega la educación in-
tercultural, que propone una educación para 
todos soportada en lineamientos que deter-
minan formas de proceder de la institución 
educativa para responder a la diversidad cul-
tural que se presenta. En esta orientación, la 
interculturalidad transciende la idea de pensar 
los procesos educativos exclusivamente para 
comunidades específicas (etnia, nivel socioe-
conómico, religión) y plantea que debe ser usa-
do para trabajar con todos los sujetos pertene-
cientes a la sociedad. Esta perspectiva se asocia 
fuertemente con la política de calidad educati-
va porque considera los asuntos propios de la 
práctica pedagógica que pueden fortalecer la 
diversidad cultural al interior del aula. En ese 
sentido, la educación intercultural se propone 
lo siguiente: 1) aplicar un método de enseñan-
za cooperativo; 2) promover la convivencia y la 
cooperación en los alumnos; 3) promover acti-
tudes de respeto a las diversas culturas; 4) ha-
cer adaptaciones al currículo; 5) realizar eva-
luaciones diagnósticas para proponer planes 
de acción y tutorías (Arroyo, 2013; Escarbajal, 
2015; Odina et al., 2008; Odina, 2011).

En términos generales, hemos menciona-
do diversos factores que llevan al docente a 
tener una postura frente a los procesos de edu-
cación inclusiva. Al respecto, López et al. (2013) 
han clasificado a los maestros en tres perfiles:

•	reticente a la inclusión: hace referencia a 
posiciones que pasan por alto modelos 
pedagógicos inclusivos y se convierten 
en una barrera para desarrollar prác-
ticas pedagógicas que atiendan a la 
diversidad;

•	indefinido: no muestran una directriz 
clara acerca de la inclusión;

•	facilitador de la inclusión: propone la 
adaptabilidad de la enseñanza como 
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aspecto transformador para responder 
a la diversidad de los estudiantes.

Metodología

Se utilizó el método de investigación acción 
participativa (IAP), con el cual se buscó la 
construcción de conocimiento conjunto entre 
el investigador y el grupo de docentes partici-
pantes alrededor de las prácticas pedagógicas 
inclusivas (Fals Borda, 1999).

En línea con este método se privilegiaron 
los siguientes aspectos: 1) la acción hizo refe-
rencia al compromiso de los maestros para 
reflexionar y analizar problemas asociados a 
las prácticas pedagógicas inclusivas, median-
te el diálogo colectivo; y 2) la participación 
involucró a los docentes en actividades que 
buscaron la construcción colectiva de cono-
cimiento, orientadas a generar procesos de 
concientización sobre la educación inclusiva.

El método de investigación acción par-
ticipativa requiere del uso de técnicas de re-
colección de información grupales, abiertas 
y flexibles, que hagan posible el diálogo en 
condiciones de horizontalidad entre todos 
los participantes. Se usaron técnicas como la 
“cartografía social” y los “grupos de enfoque”, 
que se caracterizan por promover la comu-
nicación y la reflexión a partir de un proceso 
planificado y participativo (Valles, 1999).

Participantes
Se trabajó con 30 docentes1 que imparten cla-
ses en cinco instituciones educativas públicas 
de la ciudad de Cali, ubicadas en las comunas2 
11, 14, 15, 16 y el corregimiento la Buitrera. Los 
criterios para seleccionar al grupo de docen-
tes fueron los siguientes: docentes que ense-
ñaran en 1° a 3° grado de primaria; y que tu-
vieran al menos un estudiante de 1° a 3° grado 
de primaria con alguna necesidad educativa 

	 1	 Para los participantes y las instituciones educativas se utilizó un consentimiento informado en el cual se deja claro 
el deseo de participar, la confidencialidad de la información obtenida y el nombre de los docentes participantes.

	 2	 El término comuna refiere a la ubicación de las instituciones educativas en la ciudad de Cali y se usa en el presente 
escrito para proteger la identidad de los colegios que participaron en la investigación.

especial reportado en el Sistema Integrado de 
Matrícula (SIMAT).

Para la selección de los maestros se revisa-
ron los registros del SIMAT, obtenidos a través 
de un funcionario administrativo en cada 
institución; luego se realizó la identificación 
de los docentes que podían participar en el 
estudio y finalmente se escogieron seis por 
institución educativa.

Procedimiento
El trabajo de campo realizado con los docentes 
duró alrededor de cuatro meses y se emplea-
ron dos técnicas para recolectar la informa-
ción: primero, la cartografía social (Carbella-
da, 2002), cuyo objetivo era indagar acerca de 
las características contextuales que median en 
las prácticas pedagógicas inclusivas; y segun-
do, los grupos de enfoque (Creswell, 2009), con 
el fin de explorar las estrategias pedagógicas y 
las metodologías de evaluación usadas por los 
docentes.

Cartografía social

La aplicación de esta técnica se llevó a cabo en 
cada institución educativa con el respectivo 
grupo de docentes seleccionado. El trabajo se 
realizó en tres momentos:

Primer momento. Se entregó a los docentes un 
croquis de la comuna en un pliego de papel 
bond y se les solicitó representar la siguiente 
información: sedes de la institución educativa; 
vías de acceso a la misma, y descripción de en 
qué condiciones están; otras instituciones edu-
cativas cercanas, especificando si son públicas 
o privadas; puntos de atención comunitaria; y 
lugares importantes de la comuna y su uso.

Segundo momento. Se realizaron tres activida-
des con cada grupo: en la primera, se les entre-
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gó un pliego de papel bond y se les pidió repre-
sentar los espacios de la institución educativa; 
en la segunda se les entregó un cuestionario 
y se les pidió que respondieran las siguientes 
preguntas: ¿qué uso se le da al salón en cada 
jornada académica?, ¿el tamaño del salón faci-
lita las dinámicas de trabajo?, ¿existe mobilia-
rio acorde para el grado escolar?, ¿qué factores 
internos y externos inciden en el desarrollo de 
la clase?, ¿considera que el salón de clases per-
mite la accesibilidad a cualquier estudiante? 
En la tercera actividad, se les entregó una ficha 
bibliográfica y se les pidió que mencionaran 
los recursos didácticos de los que dispone la 
institución educativa.

Tercer momento. Se realizaron dos activida-
des con los docentes: primero se les entregó 
el pliego de papel bond en el que habían mar-
cado los espacios de la institución educativa 
y se les pidió que representaran a los agentes 
que forman parte de la comunidad educativa; 
y después se les entregó un cuestionario guía 
en el que se les preguntó cómo se dan las re-
laciones docente-directivo docente, docente-
docente, y docente-estudiante.

Grupos de enfoque

Esta técnica se llevó a cabo en un lugar ex-
terno a las instituciones educativas para fa-
vorecer la interacción de los 30 docentes. Los 
participantes fueron divididos en cinco me-
sas de trabajo. En cada mesa se abordaron 
los siguientes temas: 1) atención a la diversi-
dad; 2) estrategias pedagógicas para lenguaje;  
3) estrategias pedagógicas para matemáticas; 
4) evaluación para lenguaje; y 5) evaluación 
para matemáticas. Cada uno de los temas se 
discutió durante 30 minutos; la información 
se registró en dispositivos de voz, además de 
que se consignaron por escrito las reflexiones 
e ideas principales expresadas por los docen-
tes. Una vez que cada participante pasó por 
cada una de las cinco mesas se construyeron 
conclusiones a partir de consensos sobre las 
prácticas pedagógicas inclusivas en el sistema 
educativo colombiano.

Análisis de los datos
Para esta investigación se usó el análisis temá-
tico que permite identificar, organizar y anali-
zar la información obtenida para comprender 

Cuadro 1. Descripción de las categorías de análisis

Categoría Códigos iniciales Códigos emergentes
Cobertura Dotación Instituciones educativas cercanas

Distribución eficiente de la planta Accesibilidad a espacios escolares

Accesibilidad a mobiliario

Puntos de atención comunitaria

Calidad Formación docente Evaluación de prácticas educativas entre docentes

Gestión escolar Estrategias pedagógicas e inclusivas para el lenguaje

Estrategias pedagógicas e inclusivas para matemáticas

Evaluación periódica e inclusiva de los estudiantes

Inclusión Buenas prácticas pedagógicas

Necesidades educativas

Adecuaciones del contexto educativo y del aula

Oferta intersectorial de servicios 

Adaptaciones del currículo
Fuente: elaboración propia.
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o interpretar un fenómeno de estudio. En ese 
sentido, se llevaron a cabo los siguientes pasos: 
1) se construyó una unidad hermenéutica con 
la totalidad de transcripciones de las activida-
des ejecutadas (16). Los registros se analizaron 
con el software de análisis cualitativo asistido 
por computadora (QADAS) Atlas.ti; 2) se to-
maron como base las dos categorías iniciales, 
cobertura y calidad, lo que permitió codificar 
los contenidos temáticos; 3) con el análisis 
obtenido se hizo una revisión minuciosa que 
dio como resultado una categoría emergen-
te, inclusión, además de códigos emergentes 
clasificados según las categorías (Cuadro 1); 
4) la información obtenida fue interpretada 
conforme a los lineamientos de la política de 
cobertura y calidad; y 5) se privilegiaron los 
discursos3 de los docentes que evidenciaban 
la comprensión de los aspectos relacionados 
con la política de cobertura y calidad, ya que 
éstos constituyen un desafío al cual el docente 
debe responder mediante prácticas pedagógi-
cas inclusivas.

Resultados

Política de cobertura
Los análisis de la información permitieron 
evidenciar, para la política de cobertura, dos 
aspectos vinculados a las instituciones educa-
tivas: uno refiere a lo externo y el segundo a lo 
interno. Ambos facilitan o dificultan las prác-
ticas pedagógicas inclusivas al docente.

En primer lugar, para lo externo, la ubica-
ción de las instituciones educativas condicio-
na la oferta y la demanda y, a su vez, esto se 
relaciona con lo económico, es decir, el cole-
gio ubicado en la zona rural presenta una ma-
yor demanda de estudiantes con necesidades 
educativas especiales por los altos costos de 
matrícula y colegiatura de los colegios priva-
dos cercanos, mientras en el sector urbano el 
número de instituciones educativas públicas 

	 3	 Las citas que se presentan corresponden a los discursos de los docentes obtenidos en la actividad de cartografía 
social y en la actividad de grupos de enfoque.

	 4	 Instituciones educativas privadas que el gobierno contrata para ampliar la cobertura.

y privadas de cobertura4 generan sobreoferta, 
lo cual es percibido por los docentes como una 
amenaza porque las personas tienen distintas 
oportunidades de elegir el servicio educativo 
que sea más atractivo a sus necesidades.

Existen muchas IE alrededor de las sedes 
educativas, tanto oficiales como privadas, las 
cuales la mayoría son de cobertura y todas son 
consideradas amenazas. Se eligieron las más 
conocidas y con mejores reputaciones dentro 
del sector (C 14).

Otro aspecto externo a considerar tiene 
que ver con los espacios de atención comuni-
taria, como centros de salud, centros recreati-
vos, iglesias y estaciones de policía, entre otros; 
los docentes expresan que son espacios donde 
se verifican procesos educativos sin que exis-
tan convenios formales para mejorar los ser-
vicios ofertados a la comunidad educativa.

Centro de salud Antonio Nariño y hospital 
Carlos Carmona, siendo reconocida como en-
tidades prestadoras del servicio de salud y de 
las cuales la institución no obtiene una ayuda 
directa (C 16).

En relación con lo interno se identificaron 
dos características: la primera se relaciona con 
los aspectos físicos y la segunda con los recur-
sos humanos. Para lo físico, las instituciones 
educativas cuentan con espacios académicos, 
como sala de sistemas, biblioteca, restaurante 
escolar y laboratorios. Los docentes también 
manifestaron la existencia de recursos audiovi-
suales, video beam, computadoras, televisores, 
fotocopiadoras y grabadoras, además de recur-
sos didácticos, material concreto, textos de con-
sulta y cuentos infantiles. Sin embargo, a pesar 
de que se cuenta con variedad de recursos, los 
docentes expresan dificultades para acceder a 
ellos, lo cual tiene que ver con deficiencias en 
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infraestructura que comienzan con el acceso al 
plantel, ya que no han sido adaptados para per-
sonas con discapacidad motora.

Desde la misma entrada de la sede donde hay 
escaleras, no permite acceder de otra forma a 
ella. Dentro de la escuela hay varios desniveles 
para llegar al salón si se trata de una discapa-
cidad física (ZR).

Otra dificultad referida por los docentes es 
la movilidad al interior del salón de clases, de-
bido al número de estudiantes, el tamaño del 
salón, el tipo de pupitres, la iluminación, ven-
tilación y uso de mobiliario para diferentes 
grados escolares. Todo ello impide al docente 
proponer actividades lúdicas para promover 
un aprendizaje significativo.

El mobiliario no es acorde para algunos gru-
pos y los que hay se encuentran en malas 
condiciones. Los grados Transición 1° y 2° 
deberían trabajar con mesas, pero como se 
comparte la otra jornada con bachillerato, los 
puestos son bipersonales en algunos salones, 
es decir, que a los de bachillerato les toca en 
este tipo de pupitres, inclusive en otros salones 
como el de 1° hay pupitres tipo universitario. 
Consideramos que los salones no deben com-
partirse, por lo menos los de Transición y 1°. 
Por otro lado, no se pueden ambientar los sa-
lones, puesto que los estudiantes de la jornada 
de la tarde de bachillerato los dañan (C14).

En torno a los recursos humanos, los do-
centes manifestaron la necesidad de contar 
con personal especializado para realizar in-
tervenciones pedagógicas, clínicas y sociales 
que garanticen la permanencia de los estu-
diantes durante su formación educativa.

Pero al interior de las instituciones se deben 
adecuar los espacios para darles un acompaña-
miento acorde según las necesidades. Apoyos 
pedagógicos para trabajar con estos casos, ejem-
plos: ciegos, sordos, etc. Dificultades de adapta-

ción con terapistas, fonoaudiólogos, psicólogos, 
trabajador social, recreacionistas, etc. (C11).

Política de calidad
El análisis de la información permitió eviden-
ciar, para la política de calidad, dos aspectos 
vinculados a las instituciones educativas: lo 
administrativo y lo pedagógico; ambos faci-
litan o dificultan las prácticas pedagógicas 
inclusivas al docente.

Relativo a lo administrativo, los educadores 
plantearon que las directivas docentes reciben a 
los estudiantes independientemente de su con-
dición física, clínica o cognitiva, en respuesta 
directa a la exigencia de atender la diversidad, 
sin embargo, expresaron la necesidad de for-
talecer la gestión escolar a través de convenios 
con entidades de salud o establecimientos 
educativos especializados en atender a los estu-
diantes con necesidades educativas especiales.

La institución abre las puertas a la diversidad 
siguiendo la directriz gubernamental, aunque 
no cuenta con el apoyo de entidades necesa-
rias para dar cumplimiento con esta norma 
(MAD).

Para lo pedagógico se identificaron tres 
aspectos que pueden incidir en la labor del 
docente para el diseño de prácticas pedagó-
gicas inclusivas: la evaluación entre docentes 
y la formación de éstos. Con relación al pri-
mer aspecto, los educadores expresaron que la 
evaluación entre docentes se realiza en espa-
cios informales debido a que el cumplimiento 
de las actividades diarias no les deja suficiente 
tiempo para esta actividad.

La institución no brinda espacios a los docen-
tes para compartir experiencias, dificultades, 
estrategias y éxitos alcanzados en la diversidad 
de estudiantes (C11).

En cuanto al segundo aspecto, la forma-
ción docente, los educadores manifestaron 
que, si bien el gobierno invierte en capacita-
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ciones orientadas a temas relacionados con la 
diversidad, ellos no consideran tener el fun-
damento conceptual que les permita diseñar 
prácticas pedagógicas sobre ese tema.

Teniendo en cuenta que el gobierno no está 
proporcionando las capacitaciones para do-
centes en metodologías que puedan atender 
a la población diversa, las instituciones a su 
interior se deben organizar, para que aquéllos 
que tienen maestrías o capacitación en estos 
temas, puedan guiar a los docentes con niños 
que necesiten apoyo (MEPL).

El tercer aspecto se refiere a la estrategia 
pedagógica en los procesos de enseñanza y 
a la evaluación de los estudiantes. Frente a la 
estrategia pedagógica, los docentes mencio-
naron algunos principios que se deben de 
tener en cuenta para atender a la diversidad, 
como ritmos de aprendizaje, estilos de apren-
dizaje y diferencias culturales. Con relación 
a la evaluación de los estudiantes, los docen-
tes proponen dos situaciones: por un lado, 
se planteó que ésta debe de ser cualitativa, es 
decir, debe de reconocer, de manera detallada, 
los avances de los estudiantes en el proceso de 
aprendizaje; y, por otro lado, expresaron que 
el sistema educativo colombiano presenta fa-
lencias en los lineamientos establecidos para 
la evaluación de los estudiantes, puesto que se 
privilegia la cuantificación.

El modelo de evaluación, como está concebi-
do en la actualidad, no respeta los ritmos de 
aprendizaje, pues no permite la evaluación 
cualitativa, sino [que] cumple con su desempe-
ño básico: reprueba, y al reprobar matemáticas 
y lenguaje por segunda vez en el mismo año, no 
se promueve al siguiente nivel o ciclo (MEM).

Discusión y conclusiones

De acuerdo a la pregunta que orienta este 
trabajo: ¿cuáles son los desafíos del docente 

de 1° a 3° grado de primaria, al momento de 
vincular estudiantes con necesidades educati-
vas especiales al salón de clase?; y con miras a 
comprender los aspectos que representan de-
safíos en cobertura y calidad para el docente 
que trabaja con estudiantes con necesidades 
educativas especiales, se observó lo siguiente: 
en cobertura se evidencian barreras físicas, de 
infraestructura, incluyendo la movilidad al 
interior del salón de clases. Esto refleja que el 
docente concibe la necesidad educativa espe-
cial como discapacidad física, y pasa por alto 
otros tipos de necesidades —incluso los talen-
tos excepcionales—. También se identificaron 
barreras comunicacionales en la gestión edu-
cativa, en el sentido de que al no establecerse 
convenios con instituciones especializadas en 
inclusión el docente no conoce el diagnóstico 
inicial con el que llega el estudiante a su clase 
(Mella et al., 2014).

En cuanto a la calidad, se describieron ba-
rreras pedagógicas vinculadas a la evaluación 
entre docentes, ya que, desde su percepción, 
discutir y reflexionar entre ellos sobre las 
prácticas pedagógicas promueve la imple-
mentación de estrategias para responder a la 
diversidad. Así, la formación docente se con-
vierte en un componente fundamental para 
que los maestros adquieran lineamientos 
pedagógicos que les permitan diseñar prác-
ticas pedagógicas inclusivas que promuevan 
el aprendizaje de los estudiantes. En este sen-
tido, la falta de profesionales especializados 
juega un papel fundamental al interior de las 
instituciones educativas en la medida en que, 
por esa razón, no cuentan con las directrices 
académicas y comportamentales para traba-
jar con la población estudiantil que dichos 
especialistas podrían aportar (Ainscow, 2003).

Cabe notar que, de acuerdo al análisis, 
y en concordancia con resultados de inves-
tigación previos (Lozano y Martínez, 2014; 
Orejuela, 2015; Villamizar et al., 2013), el con-
texto educativo colombiano presenta desafíos 
en la política de calidad posiblemente por las 
siguientes razones: falencias en el diseño e 
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implementación de un modelo pedagógico 
que responda a la diversidad, debilidades en 
el diseño e implementación de un modelo 
evaluativo para la diversidad, y dificultades 
en el modelo de contratación para vincular 
a las instituciones educativas con profesio-
nales que brinden apoyo a los docentes. Esto 
indica que los avances en políticas públicas 
deben ser congruentes con las acciones que 
se lleven a cabo en los centros escolares para 
responder realmente a las necesidades de los 
alumnos, independientemente su condición 
(Armstrong et al., 2009; Núñez et al., 2010).

La información obtenida en esta investi-
gación puede ser interpretada en el marco de 
la educación inclusiva a partir de dos aproxi-
maciones teóricas propuestas por (Cedillo et 
al., 2013): la radical y la moderada. La primera 
plantea que los procesos inclusivos implican 
la transformación del sistema educativo y de 
la escuela para que respondan a las necesida-
des de los estudiantes y se minimicen las ba-
rreras de aprendizaje; la segunda se refiere a 
que los procesos inclusivos se dan mediados 
por la coexistencia de la integración y la in-
clusión, dado que la calidad educativa se po-
tencia con el apoyo de personal especializado 
para la educación especial. En este caso, es po-
sible inferir que los docentes que participaron 
en la investigación se ubican en la perspectiva 
moderada, porque su discurso evidencia que 
es necesario el aporte de los distintos actores 
de la comunidad educativa —el ministerio de  
educación nacional, la secretaría de educación 
departamental y municipal, los directivos 
docentes, profesionales de apoyo y la fami-
lia— para responder a prácticas pedagógicas 
inclusivas.

Con el fin de precisar un poco el modelo 
educativo que subyace al sistema educativo 
colombiano para responder a la inclusión 
educativa, es necesario establecer las diferen-
cias conceptuales entre integración e inclu-
sión. La primera se basa en el supuesto de que 
las personas con necesidades educativas espe-
ciales deben adaptarse al contexto educativo, 

pero también se considera que se debe facili-
tar el apoyo de profesionales y realizar adapta-
ciones al currículo; esta perspectiva considera 
que la escuela no requiere ninguna transfor-
mación. Por el contrario, la inclusión parte 
de que la educación es un derecho humano, 
y para ser ejercido las estrategias de enseñan-
za, la infraestructura y el diseño del currículo 
deben adaptarse a las necesidades de los estu-
diantes, lo cual implica la transformación del 
contexto educativo.

En este sentido, los docentes han hecho 
énfasis en el marco de lo político con relación 
a las prácticas pedagógicas inclusivas, sin em-
bargo, es necesario mencionar que ellos asu-
men ciertos desafíos personales que deben 
enfrentar para responder a los procesos de 
inclusión: primero, resignificar el concepto 
de las diferencias individuales para pensar los 
contenidos de las prácticas pedagógicas en 
función de las necesidades de aprendizaje de 
cada uno de sus alumnos; y segundo, realizar 
cambios en su quehacer, llevando a cabo in-
novaciones en el diseño e implementación de 
estrategias pedagógicas que permitan trans-
formar la forma de atender a la diversidad 
(Spratt y Florián, 2013; 2015). También se hace 
necesario que las instituciones educativas, en-
cabezadas por sus directivos docentes, hagan 
un diagnóstico de los recursos físicos, de per-
sonal, gestión escolar y curricular, con el fin 
de conocer el punto de partida y pasar de una 
escuela que opera con medidas de integra-
ción educativa, a una escuela inclusiva. Esto, 
sin embargo, sólo será posible en la medida 
en que se disponga de los recursos necesarios 
para garantizar la calidad educativa (Le Fanu, 
2013; Michailakis y Reich, 2009).

Es importante resaltar los avances en la 
formulación de políticas públicas para los 
procesos inclusivos en Colombia, debido a 
que se han verificado cambios en la concep-
tualización de un sector de población que 
debe ser incluido en el sistema educativo. 
Primero se pensaba que el término inclu-
sión era aplicable a sujetos en condición de 
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discapacidad clínica, cognitiva y física, y de 
sujetos con talentos excepcionales, además de 
lo étnico, racial y cultural; otro aspecto era la 
asignación de profesionales de apoyo en las 
escuelas porque esto facilitaba la retroalimen-
tación a los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje en la labor del docente. Actualmente, se 
hace necesario fortalecer la ejecución de las 
acciones que se derivan de las políticas de in-
clusión educativa, y los mecanismos de segui-
miento en los distintos contextos educativos.

En el marco de este estudio se propone a la 
política educativa orientar el trabajo en mate-
ria de calidad hacia dos aspectos: el primero es 
la capacitación de los docentes, porque sin un 
plan coherente para la formación del profeso-
rado será difícil llevar a la práctica los intentos 
de inclusión; además, la capacitación permite 
al docente trasformar actitudes poco favo-
rables hacia los procesos inclusivos. A nivel 
curricular, con la debida capacitación los do-
centes podrían construir un tipo de modelo 
pedagógico que se adapte a la cognición de los 
sujetos que acuden a la escuela para que alcan-
cen sus objetivos de aprendizaje; reconocer las 
diferencias individuales en las personas es de 
vital importancia y va desde la forma como 
cada uno construye el conocimiento, hasta 
factores de naturaleza biológica, social y cul-
tural. El segundo aspecto es la evaluación: se 
requiere salir del modelo tradicional que ho-
mogeniza el aprendizaje de los estudiantes, y 
flexibilizarla para poder priorizar el compo-
nente cualitativo sobre el cuantitativo.

Una de las limitaciones de esta investiga-
ción consiste en que muestra un diagnóstico 
parcial acerca de la incidencia de la política 
educativa de cobertura y calidad en las prác-
ticas pedagógicas inclusivas. Los resultados 
del estudio se orientaron a mostrar los de-
safíos que enfrenta el docente cuando debe 
atender estudiantes con necesidades educa-
tivas especiales en su aula. En este sentido, la 

información obtenida no se puede generali-
zar y no es representativa del sistema educa-
tivo colombiano, pero puede contribuir a que 
los directivos docentes y los profesores conoz-
can los diversos factores que se relacionan con 
la implementación de prácticas pedagógicas 
inclusivas.

Adicionalmente, se intenta mantener el in-
terés de los investigadores en educación, y de 
la comunidad educativa en general, acerca de 
los procesos inclusivos en el contexto educati-
vo, e invita a generar un intercambio de sabe-
res en esta área de conocimiento para reflexio-
nar la manera como la política educativa —y 
los establecimientos educativos— están ges-
tionando la inclusión al interior de los salones 
de clases ya que esto, de cierta manera, tiene 
efectos en los procesos de aprendizaje, tanto 
en el alumnado con necesidades educativas 
especiales como en el de desarrollo típico.

Por último, es necesario que la investi-
gación para la educación inclusiva empiece 
a tomar nuevos caminos como: diseñar pro-
puestas de intervención encaminadas a la 
interacción entre los agentes del sistema edu-
cativo, con la finalidad de promover procesos 
inclusivos; establecer vínculos entre investi-
gadores en educación y educadores; generar 
procesos de acompañamiento en el aula de 
clases dirigidos a sistematizar las prácticas pe-
dagógicas que resulten en protocolos de inter-
vención para apoyar la diversidad educativa; y 
trabajar intensamente en modelos evaluativos 
que consideren experiencias nacionales e in-
ternacionales para medir el desempeño de es-
tudiantes con necesidades educativas especia-
les mediante pruebas estandarizadas, como 
se hace con la población de escolares con 
desarrollo típico. En Colombia se encuentra 
un único estudio centrado en caracterizar el 
desempeño de estudiantes con discapacidad 
en las pruebas Saber 11 (Padilla et al., 2012).
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