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RESUMEN

La presente investigacion analiza las barreras para el aprendizaje y la participacion de caracter
pedagoégico, institucional, administrativo y actitudinal que limitan la implementacion de la flexibilizacion
curricular como estrategia para el fortalecimiento de la educacion inclusiva en la basica secundaria del
Colegio FEucaristico de la Milagrosa, institucion privada de caracter catdlico ubicada en Medellin,
Colombia. El estudio se orienta desde el paradigma hermenéutico-interpretativo y adopta la metodologia
de investigacion-accion, desde un enfoque cualitativo que da prioridad a entender los significados y las
vivencias de los actores educativos. Participaron nueve estudiantes con Necesidades Educativas Especiales,
cinco docentes y tres directivas, a quienes se aplicaron entrevistas semiestructuradas, un grupo focal y una
encuesta, complementados con andlisis documental. Los resultados, organizados en cuatro categorias —
inclusion educativa, flexibilizacion curricular, barreras para el aprendizaje y la participacion, y apoyos
institucionales—, evidencian que la flexibilizacion curricular existe como practica pedagogica pero se
desarrolla de manera fragmentada y sin formalizacion sistemadtica; que la evaluacion diferenciada
constituye la principal deuda pendiente; que la formacion docente insuficiente es la barrera mas transversal;
y que la inclusion es vivida por los estudiantes principalmente como una experiencia emocional y
relacional. A partir de estos hallazgos se propone un plan de mejoramiento institucional estructurado en
cuatro componentes: formacion docente, sistematizacion de los PIAR, evaluacion diferenciada y cultura

institucional inclusiva.

Palabras Clave: Educacion inclusiva, flexibilizacion curricular, barreras para el aprendizaje y la
participacion (BAP), Necesidades Educativas Especiales (NEE), Plan Individual de Ajustes Razonables
(PIAR), Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), neurodivergencia, formacion docente, gestion

educativa, investigacion-accion.



ABSTRACT

This research analyzes the pedagogical, institutional, administrative, and attitudinal barriers to
learning and participation that limit the implementation of curricular flexibility as a strategy for
strengthening inclusive education in secondary school at Colegio Eucaristico de la Milagrosa, a private
Catholic institution located in Medellin, Colombia. The study is grounded in the hermeneutic-interpretive
paradigm and adopts an action research methodology with a qualitative approach that prioritizes
understanding the meanings and experiences of educational actors. Participants included nine students with
Special Educational Needs, five teachers, and three school administrators, who took part in semi-structured
interviews, a focus group, and a survey complemented by documentary analysis. The results, organized into
four categories —inclusive education, curricular flexibility, barriers to learning and participation, and
institutional support— reveal that curricular flexibility exists as a pedagogical practice but is developed in
a fragmented manner without systematic formalization; that differentiated assessment represents the main
pending challenge; that insufficient teacher training is the most pervasive barrier; and that students
experience inclusion primarily as an emotional and relational experience. Based on these findings, an
institutional improvement plan is proposed, structured around four components: teacher training,
systematization of Individual Reasonable Adjustment Plans (PIAR), differentiated assessment, and an

inclusive institutional culture.



INTRODUCCION

La educacion inclusiva, méas que un mandato normativo, representa un horizonte ético que
interpela directamente las practicas pedagdgicas cotidianas. En el Colegio Eucaristico de la
Milagrosa, institucion privada de caracter catdlico ubicada en Medellin, este horizonte enfrenta
obstaculos concretos que limitan su realizacion plena. La poblacion estudiantil de basica
secundaria incluye, para el ano 2025, al menos 15 estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales —entre ellas, condiciones de neurodivergencia como el TDAH, el TEA, la ansiedad y
trastornos del aprendizaje— frente a las cuales las practicas de flexibilizacion curricular no estan
suficientemente sistematizadas ni aplicadas de forma uniforme. En este contexto, la presente
investigacion se propone identificar y analizar las barreras de caracter pedagdgico, institucional,
administrativo y actitudinal que obstaculizan la puesta en marcha de la flexibilizacion curricular
como via para fortalecer la educacion inclusiva en la basica secundaria de dicha institucion.

El tema reviste especial relevancia en tanto la educacion inclusiva constituye un principio
de equidad y justicia social consagrado en el Decreto 1421 de 2017, la Ley 115 de 1994 y la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006). Sin embargo, la
distancia entre lo que establece la normativa actual y lo que ocurre realmente en las aulas sigue
siendo considerable, especialmente en instituciones privadas donde la autonomia institucional
demanda que cada colegio construya sus propios mecanismos de inclusion. Para estudiantes
neurodivergentes, esta brecha se traduce en la ausencia de apoyos diferenciados, en la elaboracion
parcial de los Planes Individuales de Ajustes Razonables (PIAR) y en practicas pedagogicas que
no reconocen la diversidad neurologica como una forma legitima de aprender. Comprender y
remover estas barreras es condicion necesaria con el fin de garantizar que todos los estudiantes

accedan, permanezcan y aprendan de manera significativa.



La investigacion se orienta por el siguiente objetivo general: analizar las barreras para el
aprendizaje y la participacion de caracter pedagdgico, institucional, administrativo y actitudinal
que limitan la implementacion de la flexibilizacidon curricular como estrategia para fortalecer la
educacion inclusiva en la basica secundaria del Colegio Eucaristico de la Milagrosa, con el fin de
proponer un plan de mejoramiento que optimice los procesos de gestion y evaluacion institucional
en este ambito. Para ello, se adopto el paradigma hermenéutico-interpretativo y la metodologia de
investigacion-accion, que permiten comprender los significados, percepciones y experiencias de
los actores educativos —directivos, docentes y estudiantes— en su propio contexto institucional.

Este documento se divide en seis capitulos. El Capitulo 1 desarrolla el planteamiento del
problema, la pregunta que guia la investigacion, los objetivos y las razones que justifican el
estudio, destacando su relevancia social, institucional y académica. El Capitulo 2 desarrolla los
marcos referenciales que sustentan la investigacion: el marco teodrico, que aborda la educacion
inclusiva en contextos de neurodivergencia, la flexibilizacion curricular, las Barreras para el
Aprendizaje y la Participacion (BAP), las NEE y los ajustes razonables, el PIAR y el Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA); el marco legal, fundamentado en la normativa nacional e
internacional vigente; el marco contextual, centrado en la realidad institucional del Colegio
Eucaristico de la Milagrosa; el marco conceptual, que precisa las categorias de analisis; y los
antecedentes de investigacion nacionales e internacionales. En el Capitulo 3 se presenta el disefo
metodoldgico, describiendo el paradigma elegido, el enfoque de investigacion-accidn, la poblacion
y muestra involucrada, asi como las técnicas e instrumentos empleados para la recoleccion de
datos.—entrevistas semiestructuradas a directivos y docentes, grupo focal con estudiantes y
encuesta docente—. El Capitulo 4 expone el anélisis de resultados, organizado en torno a cuatro

categorias: inclusion educativa, flexibilizacion curricular, BAP, y apoyos institucionales y
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corresponsabilidad, con una sintesis interpretativa mediante triangulacion de fuentes. El Capitulo
5 presenta el plan de mejoramiento institucional derivado de los hallazgos, estructurado en cuatro
componentes: formacion docente, sistematizacion de los PIAR, evaluacion diferenciada y cultura
institucional inclusiva. Finalmente, el Capitulo 6 recoge las conclusiones del estudio, que retinen
y sintetizan los hallazgos centrales y se proyectan sus implicaciones para la gestion y la labor
pedagogica en entornos de educacion inclusiva.

En conjunto, esta investigacion aspira a aportar evidencia empirica sobre las barreras
concretas que enfrenta una institucion educativa privada en Medellin para encaminarse hacia una
educacion realmente inclusiva, con énfasis en la atencion a estudiantes neurodivergentes. Sus
hallazgos y propuestas buscan contribuir a reducir la distancia entre la normativa actual y lo que
efectivamente ocurre en el aula, y a fortalecer la capacidad institucional para gestionar la
diversidad de manera sistematica, sostenible y orientada al bienestar de cuantos conforman la

comunidad del Colegio Eucaristico de la Milagrosa.

CAPITULO 1

Barreras para la flexibilizacion curricular en la basica secundaria del colegio eucaristico de la

milagrosa: una propuesta de mejoramiento hacia la educacion inclusiva

Planteamiento del problema

Garantizar la educacion inclusiva se convierte en uno de los desafios clave més complejos
que se afrontan actualmente en la educacion en Colombia, especialmente en contextos donde
convergen multiples estilos de aprendizaje, capacidades diversas y condiciones socioecondomicas

desiguales. De acuerdo con el Decreto 1421 de 2017, el estado debe asumir el compromiso de
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salvaguardar la paridad en la garantia de oportunidades de acceso y de participacion para la
totalidad del estudiantado. y asegurar el ingreso, la continuidad y el avance dentro del sistema

educativo, sin importar sus diferencias (Ministerio de educacion, 2017)

Para cumplir con este principio, se plantea la flexibilizacion curricular como una estrategia
clave que facilita la adecuacion de los contenidos, metodologias y procesos evaluativos segun las
particularidades de los alumnos, reconociendo la diversidad como una fortaleza y no como una
barrera. Siguiendo los lineamientos del Ministerio de Educacion (MEN), la finalidad de esta
estrategia es estructurar las précticas pedagdgicas atendiendo a las diferencias sociales, culturales
y cognitivas presentes en el aula, en aras de “dar a todos la oportunidad de aprender y participar”

(Ministerio de educacion, 2017)

Sin embargo, su implementacioén en el contexto colombiano alin presenta importantes
dificultades. Segun Echeita et al. (2009, citado en Castano, 2020, pag. 60), existen “paradojas y
dilemas importantes a los que se enfrentan los principales actores en este proceso, lo cual pone en
evidencia la existencia de barreras de distinto tipo que impiden el disfrute del derecho a una
educacion inclusiva”. Entre estas barreras se encuentran la escasa formacion docente, la rigidez de
los curriculos, la falta de materiales didacticos adaptados y la poca articulacion entre los

lineamientos legales y las practicas educativas reales. (Ruiz, 2016)

En el marco educativo de Medellin, se han impulsado varias iniciativas orientadas a
fortalecer las dinamicas de la inclusion educativa, entre las cuales se destaca el programa Medellin:
escuela incluyente y equitativa. Segun la Secretaria de Educacion de Medellin (2024), a lo largo
del afio 2023 dicho programa brindé atencion a 14.017 estudiantes en situacion de vulnerabilidad
a través de apoyos especializados, entre los que se incluyen el acompafiamiento psicoeducativo, la

intervencion fonoaudiologica, la orientaciéon ocupacional, la atencién psicopedagdgica y los
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apoyos en comunicacion alternativa, lengua de sefias y braille, atendiendo a las particularidades y
requerimientos de los estudiantes. Asimismo, implementd estrategias de atencion diferencial,
entendida como la totalidad de las acciones de acciones pedagogicas, técnicas y sociales que
reconocen la diversidad del estudiantado y buscan garantizar condiciones equitativas, participacion
y aprendizaje en el modelo educativo (Ministerio de educacion, 2017). Este programa proyecta

ampliar su cobertura a 16.000 beneficiarios y 227 instituciones educativas para el afio 2027.

No obstante, los avances en el sector publico contrastan con los retos que enfrentan muchas
instituciones privadas, donde la autonomia institucional implica que cada colegio deba desarrollar
sus propios proyectos de inclusion. Algunos, como el Colegio San José de la Salle, han logrado
estructurar propuestas solidas como La escuela, un lugar para todos (Angel, 2021), enfocadas en
adecuar el curriculo a lo que requieren los estudiantes mediante los PIAR y otras estrategias

pedagbgicas.

El Colegio Eucaristico de la Milagrosa, en tanto institucion perteneciente a la Red de
Colegios Eucaristicos de las Hermanas Mercedarias del Santisimo Sacramento, tiene en marcha
un Proyecto de Educacion Inclusiva institucional elaborado en el afio 2020, articulado con los
lineamientos del Decreto 1421 de 2017. Este proyecto contempla una ruta de atencion integral para
estudiantes en condicion de discapacidad, organizada en componentes de promocion, prevencion,
atencion y seguimiento, y establece herramientas pedagogicas como el PIAR, el DUA y la
flexibilizacion curricular como estrategias articuladas para hacer posible el aprendizaje y la
participacion de cada estudiante. (Hermanas del Santisimo Sacramento, 2020). Su existencia
evidencia la apuesta formal del establecimiento por la educacion inclusiva; no obstante, como se
describira a continuacion, se mantiene un desfase importante entre lo planeado en el documento

institucional y lo que efectivamente se lleva a cabo en las aulas de bésica secundaria.
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En el caso particular del Colegio Eucaristico de la Milagrosa, institucion privada de
caracter catdlico ubicada en Medellin, estos retos no son ajenos. En su poblacion estudiantil de
basica secundaria se reportan, para el afio 2025, al menos 15 estudiantes con Necesidades
Educativas Especiales, algunas de ellas diagnosticadas con TDAH!, trastornos del aprendizaje,
trastorno oposicionista desafiante, ansiedad y condiciones del espectro autista y otras en proceso
de valoracion. Sin embargo, no todos estos estudiantes cuentan con un Plan Individual de Ajustes
Razonables (PIAR), y las acciones pedagogicas de flexibilizacion curricular no estan
suficientemente sistematizadas ni aplicadas de forma uniforme por los docentes. Esta situacion

limita las oportunidades reales de aprendizaje para quienes requieren apoyos diferenciados.

A pesar del reconocimiento institucional del valor de la inclusion, continiian presentes
limitaciones que afectan su aplicacion efectiva. Entre ellas, la limitada formaciéon del equipo
docente para atender los distintos requerimientos de los estudiantes, la escasa disponibilidad de
materiales adaptados, y las percepciones negativas sobre el modelo inclusivo, al que algunos
maestros asocian con una carga laboral adicional (Vélez, 2016; Ruiz, 2016). Como lo advierte
Castafio (2020), “la construccion de politicas compensatorias ha generado una presion
considerable sobre los profesionales de la educacion, quienes requieren herramientas concretas

para reconocer y valorar la diversidad dentro de sus comunidades educativas” (2020, pag. 61).

Estas problematicas se agravan por el desajuste entre las politicas publicas y la situacion
concreta de numerosas instituciones privadas, asi como por la limitada inclusion de estudiantes,
familias y docentes en la toma de decisiones escolares relacionadas con la inclusion (Garcia, 2018;
Molina, 2018). Todo lo anterior configura un contexto en el que la inclusién aparece nombrada

una meta deseable, pero carece de los medios suficientes para concretarse en acciones sostenibles

" Trastorno por déficit de atencion e hiperactividad
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y transformadoras. En este contexto, el problema va mas all4 de la mera presencia de estudiantes
con NEE, sino que esta relacionado con las barreras de tipo pedagdgico, institucional y
administrativo que dificultan una aplicacion coherente y efectiva de la flexibilizacion curricular
en la basica secundaria del Colegio Eucaristico de la Milagrosa. Estas barreras afectan
directamente la calidad del proceso formativo y quebrantan la garantia que la ley reconoce de

recibir una educacion equitativa, adaptada y pertinente.

A partir de esta revision, el proposito que persigue este estudio es precisar y analizar las
principales barreras que dificultan la implementacion de la flexibilizacion curricular como
estrategia para el fortalecimiento de la educacion inclusiva en el Colegio Eucaristico de la
Milagrosa, con énfasis en los niveles de bésica secundaria. Este proposito se inscribe en el campo
de la gestion y evaluacion educativa, en tanto el problema no se reduce a la practica docente
individual, sino que involucra decisiones organizacionales, evaluacion de procesos institucionales,
asignacion de recursos y construccion de cultura escolar inclusiva. Este estudio se sustenta en el
paradigma hermenéutico, el cual, desde una perspectiva comprensiva, busca interpretar los
sentidos, las percepciones y las vivencias de los actores educativos en su propio entorno (Sandin,
2003). En coherencia con dicho paradigma, el estudio se aborda desde un enfoque interpretativo,
orientado a comprender las dindmicas internas de la institucion, las percepciones del cuerpo
docente y las necesidades del estudiantado, con el propdsito de proponer acciones especificas que
fortalezcan la eficacia en la gestion de la diversidad y promuevan una educacion genuinamente
orientada a la inclusion. Para ello, se recurre a la metodologia de investigacion-accion, asumida
como un proceso ciclico de planificacion, accidon, observacion y reflexion que busca
simultdneamente generar conocimiento y transformar la practica educativa. Como sefiala Elliott

(1993), “la investigacion-accion es el estudio de una situacion social con el fin de mejorar la
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calidad de la accion dentro de ella”, lo que la convierte en un enfoque idoneo para vincular la

comprension hermenéutica con el progreso continuo de los procesos institucionales.

En coherencia con lo expuesto, se plantea la siguiente pregunta orientadora del estudio:

Pregunta de investigacion.

(Cuales son las barreras para el aprendizaje y la participacion de cardcter pedagdgico,
institucional, administrativo y actitudinal que limitan la implementacién de la flexibilizacion
curricular como estrategia para el fortalecimiento de la educacion inclusiva en la basica secundaria

del Colegio Eucaristico de la Milagrosa?

Justificacion

La presente investigacion cobra relevancia al centrarse en los desafios que enfrenta el
Colegio Eucaristico de la Milagrosa, una institucion privada en Medellin, en la gestion de la
flexibilizacion curricular como via para avanzar hacia una educacion verdaderamente inclusiva. Si
bien esta estrategia estd contemplada en la normatividad colombiana, su aplicacion en el contexto
institucional encuentra barreras de tipo estructural, pedagoégico y formativo, que afectan

directamente el reconocimiento y abordaje de las singularidades de los alumnos.

Uno de los aportes mas relevantes de este estudio radica en la comprension de las barreras
pedagbgicas, institucionales y administrativos desde la perspectiva de los docentes, estudiantes y
directivos de basica secundaria, quienes constituyen actores clave en los procesos de adaptacion

curricular. Asimismo, la investigacion involucra a los equipos PIAR, orientadores y directivos
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escolares, cuyo papel resulta fundamental en la articulacion de politicas institucionales y practicas
pedagogicas dentro de la institucion. El andlisis de sus experiencias permitird identificar tanto las
condiciones que facilitan como aquellas que limitan la implementacion de la flexibilizacion
curricular, aportando insumos valiosos para el disefio de un plan de mejoramiento institucional
orientado a fortalecer la educacion inclusiva y optimizar la gestion pedagodgica del Colegio

Eucaristico de la Milagrosa.

Desde la perspectiva normativa, este estudio se sustenta en el Decreto 1421 (2017) que
asigna al Estado la responsabilidad de propiciar un aprendizaje equitativo y de alta calidad,
especialmente para los estudiantes que presentan Necesidades Educativas Especiales (NEE).
Dicho decreto establece la obligatoriedad de ofrecer apoyos pedagodgicos, tecnologicos y
profesionales adecuados, asi como de implementar los Planes Individuales de Ajustes Razonables
(PIAR) como herramientas fundamentales para responder a la diversidad educativa. No obstante,
estudios previos, como el de Castafio (2020), han evidenciado que, a pesar del marco legal
existente, persisten obstaculos significativos para su aplicacion efectiva, relacionados con la escasa
formacion del cuerpo docente en enfoques de educacion inclusiva, la rigidez de los disefos
curriculares y la insuficiencia de recursos materiales, humanos y tecnologicos destinados a la
atencion de los estudiantes con NEE. Esta carencia de recursos constituye una de las principales
brechas entre la politica publica y la labor educativa, lo cual incide directamente en la puesta en

marcha de estrategias de flexibilizacion curricular en los contextos escolares.

En el caso especifico de Medellin, la Secretaria de Educacion (2024) ha promovido
iniciativas orientadas a la inclusion —como el programa Medellin: escuela incluyente y

equitativa—, pero su cobertura se concentra principalmente en el sector oficial. Por ello, abordar
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esta problematica en una institucion privada representa una oportunidad para visibilizar retos
particulares del sector no oficial, como lo destaca Camargo (2018), quien documenta que la
inclusion educativa en Colombia ha avanzado normativamente desde la Constitucion de 1991 y la
Ley General de Educacion, pero contintia enfrentando importantes desafios en su implementacion
practica. En este contexto, el Colegio Eucaristico de la Milagrosa se convierte en un caso de estudio
significativo, cuyo analisis puede aportar evidencia empirica 1til tanto para la institucion como

para otras organizaciones educativas privadas que atraviesan desafios similares.

Considerado desde lo académico, la revision de antecedentes nacionales e internacionales
revela que, si bien existe un cuerpo creciente de investigaciones sobre educacion inclusiva en
Colombia —entre ellas los trabajos de Angel (2021), Castafio (2020), Ruiz (2016) y Molina
(2018)—, la mayoria se concentra en instituciones publicas o en analisis normativos de caracter
general. Los estudios centrados en las dindmicas particulares de instituciones privadas de
educacion basica secundaria en Medellin son escasos, y alin menos frecuentes son aquellos que
articulan la flexibilizacion curricular con la gestion institucional desde una perspectiva
hermenéutica. En este sentido, la presente investigacion contribuye a llenar ese vacio, al generar
conocimiento situado y contextualizado sobre las barreras reales que enfrenta una institucion

privada en su proceso de avanzar hacia una educacion genuinamente inclusiva.

La pertinencia del enfoque metodoldgico adoptado también sustenta la relevancia de este
estudio. Al optar por un paradigma hermenéutico con enfoque interpretativo, la investigacion
prioriza la comprension de los significados, percepciones y experiencias de los actores
directamente involucrados —docentes, directivos y estudiantes— en lugar de limitarse a describir
estadisticamente el fenomeno. Esta eleccion metodoldgica responde directamente a la naturaleza

del problema investigado: las barreras para la flexibilizacion curricular no son solo estructurales o
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normativas, sino que se construyen y reproducen en las interacciones cotidianas del aula y la

institucion, y solo pueden comprenderse plenamente desde adentro.

A nivel practico, el estudio pretende aportar una propuesta de plan de mejoramiento
orientada a fortalecer la gestion institucional de la flexibilizacion curricular. Este plan busca
potenciar la toma de decisiones organizacionales, optimizar los sistemas de seguimiento y
evaluacion de los procesos inclusivos, y fortalecer la cultura institucional frente a la diversidad.
Asimismo, se espera que los resultados sirvan como referencia para otras instituciones que
enfrentan condiciones similares y buscan avanzar en sus politicas de inclusion, aportando
evidencia sobre como la gestion educativa puede convertirse en un factor habilitador o limitante

de la educacion inclusiva.

Finalmente, en el plano social, este estudio contribuye a consolidar una escuela mas justa
y democratica, en la que todos los estudiantes puedan desarrollar su potencial sin exclusiones. Tal
como lo plantea Molina (2018), para asentar practicas inclusivas se requiere asumir como propios
valores tales como la solidaridad, la equidad, la cooperacion, el respeto a la diversidad y la empatia,
los cuales orientan las relaciones escolares hacia la aceptacion de las diferencias y la intervencion
plena de cuantos conforman la comunidad educativa. En este sentido, la pertinencia del estudio
radica no solo en su enfoque local y contextualizado, centrado en el Colegio Eucaristico de la
Milagrosa, sino también en su capacidad para producir conocimiento Util, transferible y aplicable,
que contribuya a cerrar las brechas existentes entre la politica educativa y su implementacion

efectiva en las practicas pedagdgicas del aula.

Objetivos
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Objetivo general

Analizar las barreras para el aprendizaje y la participacion de caracter pedagogico,
institucional, administrativo y actitudinal que limitan la implementacién de la
flexibilizacion curricular como estrategia para fortalecer la educacion inclusiva en
la bésica secundaria del Colegio Eucaristico de la Milagrosa, con el fin de proponer
un plan de mejoramiento que optimice los procesos de gestion y evaluacion

institucional en este ambito.

Objetivos especificos

Identificar las barreras pedagdgicas, institucionales, administrativas y actitudinales
que limitan la implementacion de la flexibilizacion curricular en la basica
secundaria del Colegio Eucaristico de la Milagrosa, en el contexto de la educacion
inclusiva.

Analizar las percepciones y practicas de los docentes, directivos y estudiantes de
basica secundaria frente a la flexibilizacion curricular y la educacion inclusiva.
Elaborar un plan de mejoramiento institucional que fortalezca la implementacion

de la flexibilizacion curricular y promueva una educacion inclusiva.
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CAPITULO 2

Marcos referenciales.

Marco Teorico y conceptual

2.1 Fundamentacion epistemologica y perspectiva teorica

El presente estudio se sustenta epistemologicamente en el modelo social de la discapacidad
y en el paradigma de la neurodiversidad, articulados con el enfoque de educacion inclusiva
desarrollado por Booth y Ainscow (2002) en el Index for Inclusion. Esta opcidn tedrica parte de
un principio comun: las dificultades que experimentan los estudiantes no se originan
principalmente en una condicion individual deficitaria, sino en la relacion entre las particularidades
del individuo y las barreras que el contexto escolar, social e institucional le impone. En
consecuencia, la mirada analitica se mueve desde las carencias del estudiante hacia las condiciones

del contexto educativo que habilitan o restringen su participacion y aprendizaje.

La pertinencia epistemologica de esta perspectiva para la investigacion se encuentra en su
consonancia con la indole del fendmeno estudiado. Comprender por qué las politicas inclusivas no
siempre se traducen en practicas pedagdgicas efectivas en el Colegio Eucaristico de la Milagrosa
exige una mirada que sitie el problema en lo estructural y lo contextual —la formacion docente,
los recursos, las actitudes y la gestion institucional— y no exclusivamente en las condiciones de
los estudiantes. El modelo social y el paradigma de la neurodiversidad ofrecen precisamente ese
marco interpretativo, al concebir la inclusién como una transformacion del entorno y no como una

adaptacion del sujeto.
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Se adopta, por tanto, un enfoque interpretativo y situado, orientado a comprender las
condiciones reales de implementacion de la flexibilizacion curricular en un contexto institucional
especifico. Quedan fuera del alcance de este marco las aproximaciones médico-rehabilitadoras que
conciben la discapacidad o la neurodivergencia como una patologia a corregir, asi como las
lecturas que reducen la inclusion a la integracion fisica o a que el estudiante Unicamente se
encuentre en el aula regular. Esta delimitacion permite que las categorias que se desarrollan a
continuacion —educacion inclusiva, flexibilizacion curricular, barreras para el aprendizaje y la
participacion, necesidades educativas especiales, ajustes razonables, Plan Individual de Ajustes
Razonables y Disefio Universal para el Aprendizaje— se articulen de manera coherente bajo un

mismo horizonte conceptual.

2.2 Educacion inclusiva y neurodiversidad

La educacién inclusiva tiene como eje el derecho que corresponde a todos los estudiantes a
participar dentro de un contexto educativo que propicie el reconocimiento, la valoracion y la
adecuada respuesta a la diversidad de caracteristicas, necesidades y potencialidades del ser
humano. En el contexto del presente trabajo, dicha diversidad se aborda especificamente desde la
perspectiva de la neurodivergencia, comprendida como el conjunto de diferencias en el modo en
que funcionan el sistema neuroldgico y los procesos cognitivos de las personas —entre ellas el
TDAH, el TEA y la ansiedad— que difieren del perfil neurotipico socialmente establecido (Cruz
Puerto & Sadion Vazquez , 2024). Esta concepcidn parte del principio de equidad y justicia social,
que implica no solo garantizar la presencia del estudiante, sino su participacion activa, el

aprendizaje significativo y la permanencia en el sistema educativo.

Segtn Booth y Ainscow (2002), una institucidn inclusiva es la que reestructura de manera

integral sus politicas institucionales, su cultura organizacional y sus practicas pedagdgicas con
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miras a identificar y remover los obstaculos que impiden una participacion justa, el acceso efectivo
y el aprendizaje significativo de todos los estudiantes. Operativamente, esto se traduce en la
secuencia de acciones mediante la cual se promueven condiciones pedagogicas, institucionales y
sociales que posibilitan que cada estudiante tome parte en igualdad de condiciones, incluyendo la
reduccion de limitaciones que restringen el acceso, la optimizacion de practicas pedagdgicas y el

fomento de valores éticos como la empatia y el respeto por la diversidad.

La inclusién se manifiesta como una herramienta de innovacion educativa que demanda la
creacion de comunidades educativas comprometidas con la eliminacion sistematica de toda
manifestacion de discriminacion. Ainscow (2012) sefala que la inclusion no debe entenderse
unicamente como un enfoque pedagdgico para responder a las condiciones particulares de
estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE), sino como un proceso amplio que busca
asegurar el aprendizaje de todos, especialmente de aquellos en riesgo de exclusion. Desde esta
perspectiva, los educadores tienen la responsabilidad de revisar criticamente sus practicas para

contribuir a la construccion de culturas, politicas e instituciones mas inclusivas.

Esta concepcion trasciende la mera integracion fisica y prioriza el fortalecimiento de
competencias y la apreciacion de la diferencia como elemento enriquecedor. En el plano
institucional, el Proyecto de Educacion Inclusiva de los Colegios Eucaristicos (Hermanas del
Santisimo Sacramento, 2020) adopta la definicion del Decreto 1421 de 2017 y la complementa
con una perspectiva de derechos que reconoce que todos los establecimientos educativos son
inclusivos por mandato legal y constitucional, y que ningun colegio puede negar la admisién de
un estudiante en condicidon de discapacidad argumentando no ser inclusivo. En el ambito del

Colegio Eucaristico de la Milagrosa, la educacion inclusiva se traduce en la elaboracion de
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metodologias didacticas y organizacionales que permitan a estudiantes con NEE desarrollarse

académica y socialmente.

La educacion inclusiva se orienta, ademas, en los principios de identidad, justicia y no
segregacion, pilares esenciales de los Derechos Humanos. En consonancia con ello, la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006) reconoce la responsabilidad

estatal de asegurar la inclusion en todos los espacios y niveles del sistema educativo.

Conviene precisar la relacion entre dos términos que se emplean de manera complementaria
en este marco. La neurodiversidad designa el hecho objetivo de que existen variaciones naturales
en el funcionamiento neuroldgico y cognitivo de la poblacion; la neurodivergencia, en cambio,
designa la condicion de aquellas personas cuyo perfil neurologico difiere del patron neurotipico.
Cruz Puerto y Sandin Vazquez (2024) definen la neurodiversidad como un concepto que trasciende
la concepcion tradicional de la diversidad humana al reconocer estas variaciones naturales y
postular que las diferencias neurologicas constituyen variaciones bioldgicas y no patologias. Desde
esta perspectiva, condiciones como el TEA o el TDAH son formas de variacion natural en el
funcionamiento humano, lo que situa el debate en un contexto social, cultural y politico mas

amplio.

Esta concepcion implica que las desventajas que enfrentan los estudiantes neurodivergentes
no se originan en un fallo de su fisiologia o psicologia, sino en la forma en que el entorno escolar
y social estd organizado y en la posicion que dicho entorno les asigna (Cruz Puerto & Sadion
Vazquez , 2024). Por ello, una educacién verdaderamente inclusiva para estudiantes
neurodivergentes no se limita a adaptar contenidos, sino que exige transformar las estructuras
pedagbgicas, actitudinales e institucionales para que la diferencia neurologica sea reconocida

como una forma legitima de estar y aprender en el mundo. Esta es, precisamente, la traduccion del
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modelo social y del paradigma de la neurodiversidad enunciados en el apartado 2.1 al campo

concreto de la practica escolar.

2.3 Flexibilizacion curricular.

La flexibilizacion del curriculo se perfila como una estrategia pedagogica esencial para
garantizar una educacion inclusiva y pertinente. Implica la adaptacion del curriculo oficial con el
fin de atender las particularidades, ritmos, intereses, estilos de aprendizaje y necesidades
educativas del estudiantado, favoreciendo su involucramiento y desarrollo en el proceso
académico. El Ministerio de Educacion Nacional (2017) plantea que esta estrategia conlleva
transformar no Unicamente los contenidos, sino igualmente los métodos de ensefianza, las
estrategias de evaluacion y los recursos didacticos, con el propdsito de crear trayectorias
educativas diversas que reconozcan la singularidad del estudiante y promuevan su aprendizaje

autonomo.

Fernandez, Sanz, Vélez y Tarraga (2016) destacan que la flexibilizacion curricular posibilita
el ajuste y la contextualizacion de los métodos de formacion a las condiciones particulares de cada
estudiante, convirtiendo el curriculo en una herramienta dinamica, contextualizada y sensible a la
diversidad. Esta estrategia contribuye al desarrollo de practicas pedagdgicas diferenciadas y
puestas al servicio del estudiante, articuladas con los enfoques del Disefio Universal para el

Aprendizaje (DUA).

Operativamente, la flexibilizacion no se reduce a una modificacion de contenidos: implica
la transformacion de la planificacion pedagogica para favorecer el alcance, la continuidad y el

progreso académico de todos los estudiantes. En el caso del Colegio Eucaristico de la Milagrosa,
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esto supone disefiar Planes Individuales de Ajustes Razonables (PIAR), emplear materiales

didacticos adaptados y adoptar metodologias activas que favorezcan la participacion plena.

2.4 Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (BAP)

Las Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (BAP) hacen referencia a todos aquellos
componentes que limitan o dificultan el ingreso, la permanencia, la construccion con sentido del
conocimiento y la interaccion entre los estudiantes en el contexto del modelo pedagogico. Booth
y Ainscow (2002) introducen este concepto como una forma de desplazar el enfoque tradicional
centrado en las deficiencias del estudiante hacia un analisis critico del contexto escolar. Estas

barreras pueden ser de orden pedagogico, institucional, social, cultural, actitudinal y fisico.

Castafio (2020) advierte que, pese al respaldo legal que vela por el derecho a una educacion
inclusiva, persisten resistencias institucionales que se expresan en curriculos rigidos, falta de
recursos adaptados y escasa preparacion docente. Las BAP son especialmente visibles cuando no
existen mecanismos adecuados de formacidon continua, acompafiamiento docente y recursos

pedagogicos diferenciados.

En esta investigacion, las barreras actitudinales no se conciben como una categoria aislada,
sino como una dimension estrechamente articulada con las barreras formativas. Las resistencias,
percepciones negativas o limitaciones en la comprension de la diversidad por parte de los docentes
son, en gran medida, consecuencia de una formacidn inicial y continua insuficiente en enfoques
inclusivos. Asi, la actitud frente a la inclusion no responde inicamente a disposiciones personales,
sino que refleja condiciones estructurales del sistema de formacién docente (Castafio L. , 2020;
Ruiz, 2016). Esta articulacion permite un analisis mas integral de las BAP, evitando lecturas que

responsabilicen exclusivamente al docente sin considerar el contexto formativo e institucional en
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el que se desempena. En el caso estudiado, las BAP se relacionan con la limitada capacitacion
profesional del cuerpo docente, la escasez de recursos didacticos, las percepciones negativas sobre

la inclusion y el limitado compromiso participativo de los actores escolares.

2.5 Necesidades Educativas Especiales (NEE) y ajustes razonables

Las Necesidades Educativas Especiales (NEE) hacen referencia a aquellas condiciones
individuales que requieren apoyos pedagogicos, tecnoldgicos o humanos adicionales para
garantizar el ingreso, la continuidad y el aprendizaje con sentido de los alumnos dentro del sistema
educativo regular. De acuerdo con la Ley 115 de 1994 y el Decreto 1421 de 2017, estas necesidades
pueden derivarse de discapacidades fisicas, sensoriales, cognitivas o psicosociales, asi como de

trastornos del aprendizaje, del comportamiento o del espectro autista, entre otras condiciones.

Bajo el enfoque de la educacion inclusiva, el concepto de NEE, no se centra en las
limitaciones del estudiante, sino en las condiciones que el entorno escolar debe generar para
responder a su diversidad. En consonancia con Booth y Ainscow (2002), la atencion a las NEE
supone detectar y suprimir las barreras que dificultan la participacion plena, asumiendo que las
dificultades no residen exclusivamente en el estudiante, sino también en las estructuras
pedagogicas e institucionales. En el Colegio Eucaristico de la Milagrosa se identifican estudiantes
con TDAH, TEA, ansiedad, entre otras condiciones, que requieren una atencion diferencial a fin

de asegurar su derecho a la educacion.

Los ajustes razonables son modificaciones esenciales y apropiadas orientadas a garantizar
que las personas con NEE cuenten con igualdad en el ejercicio de sus derechos. Segun la
Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006) se entiende por

ajuste razonable toda modificacion o adaptacion indispensable y adecuada que no represente una
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carga desproporcionada, con el proposito de que las personas con discapacidad puedan gozar y
ejercer sus derechos en pie de igualdad. En el marco de esta investigacion, los ajustes razonables
constituyen el puente entre el reconocimiento de las NEE y la respuesta institucional concreta

materializada en el PIAR.

2.6 Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR)

El Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR) constituye el recurso pedagdgico mediante
el cual se materializan los principios de la flexibilizacion curricular para estudiantes con NEE.
Segun el Decreto 1421 de 2017, el PIAR debe elaborarse de manera participativa con el estudiante,
su familia, los docentes y los profesionales de apoyo, e incluir los ajustes en contenidos,
metodologias, estrategias de evaluacidon y recursos necesarios para garantizar el aprendizaje en

condiciones de equidad.

Su implementacién efectiva trasciende la elaboracién de un documento formal: implica que
los ajustes consignados se traduzcan en practicas pedagogicas reales y sistematicas en el aula.
Angel (2021) demuestra que, cuando los PIAR se articulan con préacticas pedagdgicas conscientes
y un acompafiamiento institucional sostenido, se convierten en herramientas eficaces para
promover una inclusion auténtica. Por el contrario, cuando su elaboracion se reduce a un tramite
administrativo desvinculado de la practica docente, pierden su potencial transformador y se

convierten en una barrera burocratica adicional.

El Proyecto de Educacion Inclusiva de los Colegios Eucaristicos (Hermanas del Santisimo
Sacramento, 2020) establece que la elaboracion del PIAR debe iniciarse desde el momento de la
admision del estudiante, con base en una valoracion pedagdgica que identifique sus gustos,

capacidades, habilidades y motivaciones, y debe ser revisado al menos tres veces durante el afio
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académico con participacion de la familia. Esta disposicion institucional evidencia que el colegio
reconoce el PIAR como instrumento central de la flexibilizacion curricular, lo cual hace pertinente

indagar por las condiciones reales de su implementacion en la basica secundaria.

2.7 Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) constituye un marco conceptual y aplicado,
desarrollado por el Center for Applied Special Technology (CAST, Pautas sobre el Disefo
Universal para el Aprendizaje (DUA), 2018), orientado al disefio de ambientes educativos
accesibles desde la etapa inicial de planificacion, considerando las diferencias de cada estudiante,
en vez de aplicar modificaciones a posteriori. Sustentado en principios derivados de las
neurociencias, se estructura alrededor de tres ejes esenciales: ofrecer distintas modalidades para
representar la informacion, facilitar multiples vias de accidon y expresion del conocimiento, y

promover diversos mecanismos de motivacion e implicacion.

En el contexto de esta investigacion, el DUA constituye el referente pedagogico que orienta
el como de la flexibilizacion curricular: los criterios practicos que guian el disefio de métodos de
enseflanza, evaluacion y participacion accesibles para todos los estudiantes, incluidos aquellos con
NEE. Su aplicacion promueve una planificacion pedagogica inclusiva desde el inicio, lo que
facilita la implementacion efectiva de la flexibilizacion curricular sin necesidad de recurrir a

adaptaciones tardias (CAST, Pautas sobre el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), 2018).

El Proyecto de Educacion Inclusiva de los Colegios Eucaristicos (Hermanas del Santisimo
Sacramento, 2020) incorpora el DUA como herramienta de planificacion curricular desde el
comienzo del ciclo escolar, orientando a los docentes a disefiar curriculos flexibles que reduzcan

las barreras de aprendizaje y den respuesta a la diversidad de los alumnos desde el principio. Este
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enfoque institucional del DUA conecta directamente con la nocion de flexibilizacion curricular
que fundamenta la presente investigacion y con el proposito de encaminarse hacia una educacion

genuinamente inclusiva en el Colegio Eucaristico de la Milagrosa.

2.8 Formacion docente e institucionalizacion de la inclusion

La formacion docente constituye una condicidon estructural para llevar a la practica de
manera efectiva la educacion inclusiva y la flexibilizacion curricular. La UNESCO (2013) enfatiza
que un curriculo verdaderamente inclusivo requiere docentes con competencias especificas para
identificar y responder a la pluralidad de estilos de aprendizaje, necesidades y ritmos presentes en
el aula, lo cual no puede lograrse sin una formacion inicial y continua, sistematica, en enfoques
inclusivos. Ruiz (2016) documenta que muchos docentes, a pesar de tener disposicion favorable
hacia la inclusion, carecen de las herramientas pedagogicas concretas para implementarla, lo que
genera incertidumbre, practicas desiguales y una dependencia excesiva de la autoformacion

individual.

Esta brecha formativa no solamente repercute en la calidad de la respuesta pedagogica sino
que, a la vez impacta negativamente en las actitudes docentes frente a la diversidad, generando
percepciones de sobrecarga y resistencia al cambio que se convierten en barreras actitudinales. Por
ello, la formacion continua, contextualizada e institucionalizada no constituye un afiadido

prescindible, sino una pieza fundamental de cualquier politica de inclusion educativa sostenible.

La institucionalizacion de la educacion inclusiva exige comprender la gestion educativa
como un proceso organizacional que va mas alla de la practica pedagdgica individual. Implica
decisiones institucionales sobre la distribucion de recursos, el disefio de sistemas de seguimiento

y evaluacion, la distribucion de responsabilidades y la construccion de una cultura institucional
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volcada hacia el reconocimiento de la diversidad. Ainscow (2012) sefala que el avance hacia
sistemas educativos mas equitativos requiere un liderazgo directivo comprometido que movilice a
todos los actores de la comunidad educativa en torno a objetivos inclusivos compartidos. La
gestion de la flexibilizacion curricular supone que la institucion genere condiciones organizativas
sostenibles: planeacion articulada entre docentes, directivos y equipos de apoyo; evaluacion
continua de los procesos inclusivos; mecanismos de rendicion de cuentas; y espacios de formacion
colectiva que fortalezcan las capacidades institucionales. Esta dimension organizacional distingue
una institucion que practica la inclusion de manera individual y reactiva de una que la gestiona de

manera sistémica, evaluable y progresivamente consolidada.

2.9 Estructura categorial del estudio

Con el propdsito de operacionalizar los conceptos desarrollados y distinguir entre el nivel
teorico-conceptual y el nivel observable, la Tabla 1 organiza las categorias centrales del estudio
en dimensiones e indicadores. Esta estructura categorial constituye el puente entre el marco teorico

y el disefo de las herramientas de recoleccion de datos, y orienta su andlisis posterior.
2.10 Antecedentes investigativos: revision critica y vacio de conocimiento

La literatura sobre implementacion de la educacion inclusiva converge en un diagndstico
compartido, pero diverge en el énfasis que otorga a sus causas. Una primera linea de discusion se
articula alrededor de la brecha entre la normativa y la practica. Castafio (2020) y Garcia (2018)
coinciden en que la existencia de un marco legal favorable no garantiza transformaciones reales
en el aula; sin embargo, mientras Castafio sitGa el origen de esa brecha en las resistencias
institucionales y la rigidez curricular del contexto colombiano, Garcia la atribuye, en el contexto

mexicano, a la escasez de recursos y a la insuficiente capacitacion del profesorado. Esta diferencia
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de énfasis es relevante porque sugiere que la brecha normativa-practica no se debe a una causa

aislada, sino a una mezcla de factores estructurales que varian segun el contexto.

Un segundo eje articula el debate en torno a la formacion docente como barrera critica. Ruiz
(2016) y la UNESCO (2013) coinciden en sefalar que la disposicion favorable de los docentes
hacia la inclusion resulta insuficiente cuando no se acompaiia de competencias pedagogicas
concretas. No obstante, la UNESCO enfatiza el desarrollo profesional como politica de sistema,
mientras que Ruiz aporta evidencia mas fina sobre el plano micro: la dependencia de la
autoformacion individual y la consiguiente desigualdad de las practicas. Esta complementariedad
sustenta una de las decisiones teodricas de la presente investigacion —desarrollada en el apartado
2.4—: tratar las barreras actitudinales como una dimension derivada, en buena medida, de las

barreras formativas, y no como un atributo personal aislado del docente.

Un tercer eje aborda las condiciones que potencian la inclusion. Molina (2018) subraya el
papel de los valores inclusivos compartidos —solidaridad, equidad y reconocimiento de la
diversidad— como condicién del cambio institucional; Angel (2021) muestra que los PIAR
resultan eficaces solo cuando se integran a practicas pedagdgicas conscientes; y Carvalho, Coste
y Vegia (2023) evidencian que la autonomia escolar puede favorecer la inclusion cuando se alinea
con las politicas publicas. En conjunto, estos estudios indican que los instrumentos y las normas,
por si solos, no producen inclusion: requieren una cultura institucional y unas practicas que les den

sentido.

De esta revision se desprende, sin embargo, un vacio de conocimiento que esta investigacion
se propone atende. La mayor parte de los estudios disponibles se concentra en instituciones del
sector oficial o en andlisis macro de politica educativa, y examina de manera predominante la fase

de elaboracion de instrumentos como el PIAR, més que sus condiciones reales de implementacion
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en el aula. Son escasos los trabajos que analizan, en un contexto de educacion privada de caracter
confesional y especificamente en el nivel de bésica secundaria, como se traducen —o dejan de
traducirse— las politicas inclusivas en practicas pedagogicas efectivas de flexibilizacion
curricular. Es precisamente en esa interseccion —implementacion real, sector privado confesional
y basica secundaria— donde se situa el aporte de este estudio sobre el Colegio Eucaristico de la
Milagrosa, y desde donde se justifica la construcciéon de una propuesta de mejoramiento

contextualizada.

2.11 Marco normativo y contextual

En términos de regulacion legal, los conceptos desarrollados en este marco encuentran
respaldo en disposiciones como el Decreto 1421 de 2017, la Ley 1618 de 2013 y la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006), que determinan, como
responsabilidad del Estado y de las instituciones educativas, la adopcién de medidas dirigidas a

garantizar el acceso equitativo de los estudiantes al sistema educativo.

El marco tedrico y conceptual dialoga con el contexto institucional del Colegio Eucaristico
de la Milagrosa, donde la participacion de estudiantes con NEE plantea el reto de llevar las
politicas inclusivas al terreno de las practicas pedagodgicas efectivas. La identificacion y
articulacion de conceptos como el PIAR, la flexibilizacion curricular y las BAP permite elaborar
diagnosticos situados y proponer estrategias viables en el contexto especifico de la basica

secundaria.

Ademas, el contexto de Medellin, que incluye programas como Escuela incluyente y

equitativa, proporciona un referente municipal de politica publica que, aunque atn no tiene
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cobertura total en instituciones privadas, puede inspirar practicas inclusivas articuladas desde el

sector educativo no oficial.

2.12 Articulacion del marco con el problema, los objetivos y la

metodologia

Para evidenciar la coherencia entre el marco tedrico, los objetivos de la investigacion y el
disefio metodoldgico, la Tabla 2 vincula cada objetivo especifico con la categoria tedrica que lo
sustenta y con la técnica o instrumento previsto para su abordaje. De este modo, la teoria no
funciona como un bloque independiente, sino que orienta la definicion de las categorias de analisis

y de los instrumentos de recoleccion de informacion.

2.13 Sintesis articuladora.

La construccion tedrica y conceptual de esta investigacion permite establecer una base solida
y operativa para el andlisis del problema identificado. Méas que un conjunto de definiciones
yuxtapuestas, las categorias construyen un andamiaje explicativo en el que cada elemento ocupa
una funcion definida dentro de una cadena de relaciones. Las BAP son el punto de partida desde
el cual se desarrolla el andlisis: son los obstaculos —formativos, actitudinales, institucionales y de
recursos— que explican por qué la inclusion no se realiza plenamente. Estas barreras adquieren
sentido frente a las NEE, que definen las caracteristicas particulares de los estudiantes que

demandan una respuesta diferencial.

Frente a esa tension entre barreras y necesidades, los ajustes razonables y el PIAR operan
como los instrumentos que materializan la respuesta institucional, mientras que la flexibilizacion
curricular y el DUA aportan el marco pedagogico que orienta el como de esa respuesta. Ahora

bien, ni los instrumentos ni los marcos pedagogicos resultan eficaces de manera automatica: su
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efectividad depende de dos condiciones estructurales —Ila formacién docente y la gestion
institucional—, que actian como variables habilitantes de todo el proceso. Cuando estas
condiciones son débiles, las BAP se refuerzan y los instrumentos se vacian de contenido,
convirtiéndose en tramites burocraticos; cuando son soélidas, los instrumentos se traducen en
practicas reales de aula. La educacion inclusiva, finalmente, funciona como el referente ético y

politico que da sentido y direccion al conjunto.

Esta logica relacional —barreras que se enfrentan mediante instrumentos y marcos
pedagbgicos, cuya eficacia estd mediada por condiciones estructurales y orientada por un horizonte
¢tico— constituye la base interpretativa desde la cual se leeran los hallazgos del estudio. Ofrece,
ademas, criterios para anticipar donde es mas probable que se concentren las dificultades de
implementacion: alli donde la formacion y la gestion sean més fragiles. La comprension articulada
de estos conceptos no solo facilita una lectura critica de las practicas pedagdgicas actuales en el
Colegio Eucaristico de la Milagrosa, sino que orienta la construccion de propuestas
contextualizadas de mejoramiento. Tal como afirman Pefa, Pefaloza y Carrillo (2018), es a partir
de la valoracion a la diversidad y la implementacion de medidas concretas que se logra transformar
la educacion en un proceso verdaderamente inclusivo, en donde cada estudiante tenga la

posibilidad de desarrollar su potencial sin exclusiones.
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Marco Legal.

En Colombia, la educacion inclusiva se apoya en un so6lido respaldo juridico que asegura
que todos los estudiantes tengan la posibilidad de acceder a una educacion, pertinente y eficiente.
A continuacion, se desarrollan los principales instrumentos legales y normativos que sustentan este

derecho, con énfasis en su relacion con la flexibilizacion curricular:

A través de la Constitucion Politica de Colombia (1991), especificamente en el marco del
articulo 67, se instaura un proceso formativo que establece una garantia relevante de todas las
personas y una funcidn publica orientada al bienestar colectivo. Asimismo, el articulo 13 declara
la garantia de trato igualitario en el marco legal y la responsabilidad del Estado de brindar
proteccion especial a individuos en situacion de riesgo social. Estos principios constitucionales
construyen la base para el fortalecimiento y el afianzamiento de una escuela inclusiva que responda
a través del acceso, la permanencia y la adopcion de los aprendizajes por parte de todos los

estudiantes (Congreso de la Reptblica, 1991).

La ley general de educacion 115 (1994) (1994), propicia un proceso formativo integral y
reconoce la diversidad del estudiantado colombiano. En sus articulos 46 al 48 se regulan los
servicios de educacion especial, previendo apoyos diferenciados para estudiantes con
discapacidad, trastornos del aprendizaje o talentos excepcionales (Congreso de la Republica,

1994).

El decreto 1421 (2017), es uno de los pilares normativos en materia de inclusion educativa.
Este, establece normas para la intervencion educativa dirigida a estudiantes con NEE y dispone la
obligatoriedad de aplicar ajustes razonables, asi como de formular y aplicar Planes Individuales

de Ajustes Razonables (PIAR) en funcidn de sus necesidades especificas, asi como la adopcion de
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estrategias de flexibilizacion curricular. El articulo 11 del decreto precisa que los ajustes
razonables deben ser disefiados de forma individual y responder a las necesidades del estudiante,
sin representar una carga desproporcionada para la institucion educativa (Congreso de la Republica

,2017).

Laley 1618 (2013) fija las medidas destinadas a asegurar el ejercicio pleno de los derechos
de las personas con discapacidad, promoviendo su inclusion, participacion activa y equiparacion
de condiciones en todos los espacios de la vida social, incluido el campo educativo. Enfatiza la
responsabilidad del Estado en la implementacion de iniciativas de accion en el Plan individual de

ajustes razonables (PIAR) (Congreso de la Republica, 2013).

La convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad (2006), aplicado
oficialmente por Colombia por medio de la “Ley 1346 de 2009”, instaura en su articulo 24 que los
Estados deben asegurar un entorno educativo basado en la inclusion, teniendo en cuenta sus
niveles. La Convencién considera discriminacion negar ajustes razonables y plantea que los

entornos educativos deben estar disefiados para promover el aprendizaje de todos (ONU, 2006).

La secretaria de Educacion del distrito ha emitido lineamientos especificos sobre la
educacion inclusiva, entre ellos la guia Flexibilizacion Curricular: una ruta para crear
oportunidades de aprendizaje en el marco de la transformacion pedagdgica (2021), donde se
plantean criterios practicos para la adaptacion del curriculo desde un enfoque inclusivo, con énfasis

en las trayectorias educativas flexibles (Secretaria de Educacion del Distrito, 2021).

La Resolucion 2565 de 2003 del Ministerio de Educacion Nacional constituy6 uno de los
primeros referentes normativos especificos en materia de atencion pedagogica a poblacion con
NEE en Colombia. Esta resolucion establecid los parametros y criterios para estructurar la oferta

educativa, definiendo pautas de acceso, permanencia y apoyo dirigidas a estudiantes con
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discapacidad en el sistema educativo regular. Si bien fue parcialmente actualizada por normativas
posteriores, su importancia radica en haber sentado las bases conceptuales y operativas sobre las
cuales se construy¢ el actual marco de educacion inclusiva del pais, incluyendo la obligatoriedad
de contar con docentes de apoyo y de adaptar las condiciones institucionales para atender la

diversidad estudiantil (Ministerio de Educacion Nacional, 2003).

El Decreto 366 de 2009 reglament6 como se organiza el servicio de apoyo pedagdgico para
atender a los estudiantes con NEE y con capacidades o aptitudes excepcionales dentro del marco
de la educacion inclusiva. Este decreto definid las responsabilidades de los establecimientos
educativos en cuanto a la vinculacion de docentes de apoyo, la organizacion de estrategias
pedagdgicas diferenciadas y la articulacion con las familias y los sectores de salud. Aunque fue
posteriormente derogado y reemplazado por el Decreto 1421 de 2017, el Decreto 366 representa
un eslabon fundamental en la evolucién normativa de la inclusion educativa en Colombia, pues
reconocid por primera vez de manera expresa la necesidad de modificar las practicas docentes e
institucionales a fin de dar respuesta a la diversidad, anticipando muchos de los principios que hoy

sustentan la flexibilizacion curricular (Ministerio de Educacion Nacional, 2009).

El Plan Nacional Decenal de Educacion 20162026, construido con el aporte de mas de un
millén de ciudadanos, constituye el principal instrumento de politica educativa vigente durante el
periodo en que se desarrolla esta investigacion. Dentro de sus orientaciones estratégicas se hallan
la inclusion de las personas con NEE, la valoracion de la diversidad y la restitucion de derechos a
nifios, jovenes y adultos en situacion de vulneracion. Este plan traza una hoja de ruta para que las
instituciones educativas colombianas avancen hacia entornos mds equitativos e inclusivos, y
propone la consolidacion de la formacion del profesorado y la transformacion curricular como

estrategias clave para materializar el derecho a la educacion. En este sentido, el trabajo
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investigativo desarrollado en el Colegio Eucaristico de la Milagrosa se inscribe directamente en
los propositos trazados por este plan, al pretender reconocer los obstaculos que entorpecen la
puesta en marcha real de la flexibilizacion curricular en la secundaria basica. (Ministerio de

Educacion Nacional, 2017)

El Indice de Inclusién, publicado por el Ministerio de Educacion Nacional en 2008, es una
herramienta de autoevaluacion institucional disefiada para que los establecimientos educativos
identifiquen sus avances y barreras en la ruta hacia una educacion inclusiva. Se articula en torno a
tres dimensiones: cultura inclusiva, practicas inclusivas y politicas, abarcando aspectos
pedagogicos, administrativos, comunitarios y de gestion directiva. Su relevancia para esta
investigacion es directa, pues el Indice de Inclusién es el instrumento oficial con el que las
instituciones colombianas diagnostican sus condiciones de inclusion y formulan planes de
mejoramiento. En consecuencia, la propuesta de mejoramiento que se deriva de este estudio en el
Colegio Eucaristico de la Milagrosa se fundamenta en las dimensiones y criterios que este indice
establece, articulando el andlisis de barreras identificadas con las orientaciones normativas y
pedagégicas que el MEN ha dispuesto para encaminarse hacia una educacion genuinamente

inclusiva. (Ministerio de Educacion Nacional, 2008)

En el ambito institucional, la Red de Colegios Eucaristicos adoptd en su Proyecto de
Educacion Inclusiva (Hermanas del Santisimo Sacramento, 2020) un marco normativo ampliado
que, ademas de las normas centrales del sistema educativo colombiano, incorpora disposiciones
como la Ley 12 de 1987 sobre supresion de barreras arquitectonicas, la Ley 324 de 1996 en favor
de la poblacion sorda, la Ley 1306 de 2009 sobre proteccion de personas con discapacidad mental,
el Decreto 2082 de 1996 sobre atencion educativa a personas con limitaciones, y el CONPES 166

de 2013 sobre Politica Publica Nacional de Discapacidad e Inclusion Social, entre otras.
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Asimismo, el proyecto recoge un conjunto de sentencias de la Corte Constitucional que refuerzan
el caracter esencial del derecho a la educacién de quienes se encuentran en condicion de
discapacidad. Este marco normativo institucional demuestra que el Colegio Eucaristico de la
Milagrosa reconoce la obligatoriedad de garantizar una educacion de calidad y con caracter
inclusivo, lo que confiere mayor importancia a esta investigacion, al abordar las barreras que

entorpecen la realizacion de dichos mandatos en la practica docente cotidiana.

El marco legal colombiano ofrece un sustento normativo solido para avanzar hacia una
educacion inclusiva. Sin embargo, su implementacion efectiva en el contexto institucional del
Colegio Eucaristico de la Milagrosa enfrenta desafios estructurales, pedagogicos y actitudinales.
La investigacion busca precisamente comprender estas tensiones, para contribuir con una
propuesta de un plan de mejoramiento que fortalezcan la aplicacion de la flexibilizacion del

curriculo como estrategia fundamental para la inclusion

Marco contextual

El Colegio Eucaristico de la Milagrosa es una institucion privada de caracter catdlico ubicada en
el barrio La Milagrosa, comuna 9 Buenos Aires de la ciudad de Medellin. Pertenece a la Red de
Colegios Eucaristicos de las Hermanas Mercedarias del Santisimo Sacramento y ofrece educacion
desde preescolar hasta educacion media. Su propuesta pedagdgica se orienta desde un enfoque
formativo integral de inspiracion catolico-cristiana, que busca el desarrollo humano, espiritual y
académico de sus estudiantes. En los grados de bésica secundaria (6° a 9°), donde se concentra el
foco de esta investigacion, la institucion atiende para el afio 2025 a aproximadamente 15

estudiantes con Necesidades Educativas Especiales diagnosticadas, entre ellas trastornos del
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aprendizaje, del espectro autista, TDAH, ansiedad y trastorno oposicionista desafiante, ademas de

otros en proceso de valoracion.

En el afio 2020, la Red de Colegios Eucaristicos elabord un Proyecto de Educacion Inclusiva
institucional, articulado con los lineamientos del Decreto 1421 de 2017 y con los principios
pedagogicos de la congregacion. Dicho proyecto contempla cinco componentes: un marco
conceptual sobre inclusion, un marco legal, una ruta de atencion integral para los estudiantes que
se encuentran en condicion de discapacidad, un modelo pedagogico de apoyo inclusivo basado en
la Modificabilidad Estructural Cognitiva, y consideraciones sobre ajustes al PEI, al contrato de
servicios educativos y al sistema institucional de evaluacion (Hermanas del Santisimo Sacramento,
2020). La existencia de este proyecto evidencia el compromiso formal de la institucion con la
educacion inclusiva; sin embargo, plantea también interrogantes sobre la brecha entre lo
planificado institucionalmente y su aplicacion efectiva en las aulas de basica secundaria, tension
que constituye el problema central de esta investigacion. Como advierten Garcia (2018) y Ruiz
(2016), una normativa inclusiva no es suficiente a menos que se acompaiie de recursos adecuados,

formacion docente y una cultura escolar comprometida.

En el ambito municipal, Medellin ha desarrollado iniciativas orientadas a fortalecer la
inclusion educativa en el sector oficial. Entre ellas se destaca el programa Medellin: escuela
incluyente y equitativa, que durante 2023 brind¢ atencion a 14.017 estudiantes en situacion de
vulnerabilidad a través de apoyos especializados —acompafiamiento psicoeducativo, intervencion
fonoaudiologica, orientacion ocupacional y comunicacion alternativa, entre otros—, y proyecta
ampliar su cobertura a 16.000 beneficiarios y 227 instituciones educativas para el afio 2027
(Secretaria de Educacion, 2024). No obstante, estas iniciativas han tenido un mayor alcance en el

sector oficial, lo que da lugar a una brecha en la implementacion de estrategias inclusivas en las



41

instituciones privadas. Como sefiala Camargo (2018), el proceso de inclusion en Colombia plantea
dilemas de complejidad socioecondmica que inciden de manera diferenciada en las instituciones
no oficiales, las cuales deben asumir con mayor autonomia la responsabilidad de disefiar sus

propios esquemas de atencion a la diversidad.

Es en este escenario —una institucion privada con un compromiso formal con la inclusion,
pero con limitada articulacion con los programas publicos de apoyo y con condiciones internas
que altn no garantizan una implementacion sistematica de la flexibilizacion curricular— donde se
situa la presente investigacion. Su propdsito es comprender las barreras concretas que dificultan
ese proceso y proponer acciones de mejoramiento que fortalezcan la gestion institucional de la

educacion inclusiva en la basica secundaria del Colegio Eucaristico de la Milagrosa.

CAPITULO 3

Diseiio Metodologico

3.1 Paradigma de investigacion

El paradigma hermenéutico-interpretativo que oriento este estudio se comprende como aquel
que prioriza la interpretacion de significados y experiencias en contextos sociales y educativos
(Sandin, 2003). Este enfoque resultd pertinente porque el problema investigado no se reduce a
datos cuantitativos, sino que exige interpretar como docentes, estudiantes y directivos viven la
inclusion en su contexto institucional. En coherencia con la metodologia de investigacion-accion,

el paradigma hermenéutico posibilitd disefiar instrumentos como grupos focales, encuestas,
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observacion participante, entrevistas semiestructuradas y analisis documental, orientados a captar

discursos, practicas y dinamicas reales de inclusion (Elliott, 1993).

Tal como senalan Booth y Ainscow (2002) y Ainscow (2012), la inclusién requiere
interpretar resistencias institucionales y promover comunidades democraticas de aprendizaje. Por
ello, la eleccion de este paradigma se justifica en su capacidad para vincular la comprension
profunda de las vivencias y procesos educativos con la generacion de propuestas de mejora que

consoliden la educacion inclusiva.

En la etapa destinada a la interpretacion y al andlisis de los hallazgos, el enfoque
hermenéutico-interpretativo permitié comprender los sentidos y las vivencias que los actores de la
educacion asignan a las practicas de flexibilizacion del curriculo y a las barreras que enfrentan en
el Colegio Eucaristico de la Milagrosa. La interpretacion se realiz6 a partir de la identificacion de
categorias en entrevistas, grupos focales y observaciones, lo que facilitd reconstruir la realidad
desde la optica del profesorado, directivos y estudiantes. De esta manera se respondi6 a la pregunta
de investigacion al evidenciar como se configura la gestion curricular frente a los desafios de la
inclusion, y se aport6 al conocimiento académico al generar insumos que vinculan la normativa
con las practicas reales. Este proceso interpretativo, como sefialan Elliott (1993) y Carr y Kemmis
(1988), no inicamente pretende describir la realidad, sino también cambiarla mediante la reflexion
critica y la accion colectiva, contribuyendo a reducir la distancia entre el ideal que plantea la norma

y el quehacer pedagdgico diario
3.2 Enfoque de investigacion

La investigacion se condujo segun el enfoque cualitativo, dado que facilita la comprension

de los significados, experiencias y practicas de los actores educativos en torno a la flexibilizacién
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curricular y la inclusién A diferencia de la investigacion cuantitativa, la cualitativa, se fundamenta
en la interpretaciéon minuciosa de la realidad social y educativa, mas que en la medicioén y
generalizacion de sus manifestaciones, reconociendo la complejidad de los contextos y la
subjetividad de los participantes (Cerron Rojas, 2019). Asimismo, otorga un papel activo al
investigador como mediador y co-constructor de conocimiento, lo que resulté pertinente para
indagar en narrativas y practicas pedagogicas. En este sentido, la historia oral y otros métodos
interpretativos permiten recuperar las voces de los sujetos y dar cuenta de sus experiencias en

procesos educativos inclusivos (Ifio Daza , 2018).

Este enfoque se justifica porque posibilita captar la riqueza de las practicas educativas y
analizar como los actores construyen significados en torno a la inclusion y la flexibilizacion
curricular. La investigacion cualitativa, al situarse en la practica educativa, ofrece herramientas
para comprender y transformar la realidad pedagogica desde una perspectiva critica y participativa.
Si bien el estudio es de dominante cualitativa, incorpora un tratamiento descriptivo de los datos de
las encuestas (frecuencias y porcentajes) que cumple una funcion complementaria y subordinada

a la interpretacion, sin pretension de medicion ni de generalizacion estadistica.

3.3 Tipo y diseiio de investigacion
Atendiendo a los objetivos y a la indole del problema, este trabajo se enmarca en una
investigacion cualitativa de tipo estudio de caso, centrada en el Colegio Eucaristico de la Milagrosa
como unidad de andlisis, desarrollada con orientacion de la investigacion-accion. Dado que el
alcance de este trabajo comprende el primer ciclo del proceso —el diagndstico de las barreras para
la flexibilizacion curricular y el disefio de una propuesta de mejoramiento institucional—, las
cuatro etapas que se detallan a continuacién se asumen como un ciclo inicial de caracter

diagnostico, sobre el cual la institucion podra dar continuidad a ciclos posteriores de



44

implementacion y evaluacion. Esta delimitaciéon permite mantener la ldégica reflexiva y
transformadora de la investigacién-accion sin atribuir al estudio una fase de intervencion que

excede su alcance.

La investigacion-accion, como metodologia que articula el paradigma hermenéutico-
interpretativo con la transformacion de la practica educativa, se desarrolld en cuatro fases ciclicas
e interrelacionadas. En la fase de planificacion se identificaron las barreras para la flexibilizacion
curricular a partir de la revision documental y del contexto institucional. En la fase de accion se
aplicaron los instrumentos de recoleccion de informacién —entrevistas semiestructuradas, grupo
focal y encuestas— con docentes, estudiantes y directivos. En la fase de observacion se registraron
y sistematizaron los datos obtenidos, identificando patrones y categorias. Finalmente, en la fase de
reflexion se interpretaron los hallazgos en funcion de los referentes tedricos y normativos, con el
proposito de construir propuestas de mejoramiento contextualmente situadas. Como sefiala Elliott
(1993), este proceso ciclico no solo genera conocimiento sobre la realidad educativa, sino que
busca transformarla mediante la reflexion critica y la accion colectiva. Cada fase responde,
ademas, a los objetivos especificos del estudio: el diagndstico de barreras y la caracterizacion de
practicas se vinculan con los objetivos de identificacion y descripcion, mientras que la fase de

reflexion sustenta el objetivo de formular la propuesta de mejoramiento.

3.4 Poblacion y muestra

Conformaron la poblacion del estudio los actores educativos ligados a los procesos de
inclusion dentro de la institucion. Se empled un muestreo de cardcter intencional para la
designacion de los participantes, segun criterios de pertinencia y experiencia en relacion con la
flexibilizacion curricular y las précticas inclusivas. Se incluyeron estudiantes en proceso de

inclusion de los grados sexto a noveno de basica secundaria, quienes aportaron, desde sus
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vivencias cotidianas, el reconocimiento de factores que inciden negativa o positivamente en la
experiencia escolar. Asimismo, se seleccionaron docentes que han acompafiado de manera
sostenida a estos estudiantes y que, por su trayectoria, conocen en profundidad los procesos de
flexibilizacion curricular. Finalmente, se tuvo la colaboracidon de directivos responsables de la
gestion académica, la convivencia y la orientacidon escolar, quienes disefian y supervisan las
estrategias de inclusion y poseen conocimiento sobre el curriculo, los PIAR y los recursos

institucionales.

Los criterios de inclusion fueron los siguientes: en lo que respecta a los estudiantes, presentar
NEE diagnosticadas o en proceso de valoracion y estar matriculados en los grados de basica
secundaria durante el afio 2025; para los docentes, contar con al menos un afio de experiencia
acompafiando a estudiantes con NEE en la institucion y tener a su cargo grupos de bdsica
secundaria; y, para los directivos, desempefiar funciones de gestion académica, convivencia u
orientacion escolar con incidencia directa en los procesos de inclusion. Se excluyeron los docentes
con menos de un afo en la institucion y los estudiantes cuyos acudientes no autorizaron su

participacion mediante consentimiento informado.

Coherente con el enfoque cualitativo, la seleccion no busco representatividad estadistica ni
saturacion teorica, sino la pertinencia y la profundidad de la informacion. Por ello, el valor de los
hallazgos no reside en su generalizacion, sino en su transferibilidad: la descripcion densa del
contexto y de los criterios de seleccion permite al lector valorar en qué medida las comprensiones

obtenidas pueden resultar pertinentes para otros contextos similares.
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3.5 Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

La recoleccion de los datos se ajustd a las condiciones del contexto de cada grupo de
participantes mediante técnicas cualitativas que favorecieran la expresion de percepciones,
experiencias y estrategias orientadas al fortalecimiento institucional. Con los estudiantes se empled
la técnica del grupo focal que propicid la expresion libre y dinamica de sus percepciones sobre
inclusion y participacion escolar. Para docentes y directivos se realizaron entrevistas
semiestructuradas y encuestas, lo que permitid6 complementar la informacion desde sus
experiencias, opiniones y propuestas de mejoramiento. Dentro del campo de la gestion
institucional se desarrollé un analisis documental de las listas de inclusion, los PIAR, los proyectos
institucionales y el curriculo, con el fin de triangular los datos y robustecer una comprension

integral de los procesos de inclusion.

El proceso de disefio de los instrumentos atendi6 a la naturaleza cualitativa del estudio y al
proposito de entender las percepciones, experiencias y practicas de los actores en torno a la
inclusion y la flexibilizacion curricular. En consonancia con la perspectiva hermenéutico-
interpretativa, se construyeron entrevistas semiestructuradas para docentes y directivos, un grupo
focal con estudiantes y encuestas diferenciadas, garantizando que los instrumentos favorecieran la
expresion libre de significados (Cerron Rojas, 2019). Cada instrumento se estructurd en bloques
de preguntas alineados con las categorias de andlisis del estudio: la guia de entrevista y el
cuestionario abordaron las barreras y las practicas de flexibilizacién curricular (incluidos el PIAR
y el DUA), mientras que la guia del grupo focal se centrd en las vivencias y percepciones de los
estudiantes, y la matriz documental recogi6 la dimension institucional. Antes de su aplicacion
definitiva, los instrumentos se sometieron a una prueba piloto con pequefios grupos de docentes,

directivos y estudiantes, que permitid ajustar la redaccion y verificar la comprension de los items.



47

La Tabla 1 presenta la correspondencia entre las técnicas, los instrumentos, los

participantes y los objetivos de recopilacion de informacion.

Tabla 1

Técnicas, instrumentos, participantes y objetivos de recoleccion

Técnica

Instrumento

Participantes

Objetivo

Guia de entrevista

Identificar percepciones, experiencias y

Grupo focal

(10 preguntas)

Estudiantes con NEE
(3

Entrevista L L o,
:estructurad Docentes y directivos | practicas frente a la flexibilizacion
semiestructurada . . .
(12 preguntas) curricular y la inclusion
Guia de preguntas Explorar vivencias de participacion,

aprendizaje e inclusion en el contexto
escolar

Encuesta

Cuestionario en Google
Forms

Docentes (5)

Caracterizar practicas pedagdgicas
inclusivas y nivel de conocimiento del
PIAR y ¢l DUA

Analisis documental

Matriz de anélisis
documental

PIAR, curriculo,
Proyecto de Inclusion
(2020)

Triangular la informacién y contrastar el
deber ser institucional con la practica real

3.6 Criterios de rigor metodoldogico

Dado el caracter cualitativo del estudio, el rigor metodoldgico se asegurd a partir de los

criterios de credibilidad, transferibilidad, dependabilidad y confirmabilidad (Lincoln & Guba,

1985). La credibilidad se fortaleci6 mediante la triangulacion de fuentes, técnicas y participantes

—contrastando lo expresado por estudiantes, docentes y directivos con la evidencia documental—

y mediante la revision de los instrumentos, alineada con las categorias tedricas del estudio: las

Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (Booth & Ainscow, 2002), el Disefio Universal
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para el Aprendizaje (CAST, 2018) y los lineamientos de flexibilizacion curricular del Ministerio

de Educacion Nacional (2017).

La transferibilidad se sustentd en la descripcion densa del contexto institucional y de los
lineamientos para la seleccion de los participantes, que permite valorar la pertinencia de los
hallazgos para contextos similares. La dependabilidad se garantizé mediante la trazabilidad del
proceso: grabacion de las entrevistas y del grupo focal, transcripcion integra, registro de las
decisiones de codificacion y elaboracion de matrices de analisis que documentan el recorrido desde
los datos hasta las interpretaciones. Finalmente, la confirmabilidad se procur6é anclando cada
interpretacion en la evidencia recogida y sometiendo los instrumentos y los resultados a la revision
de expertos, de modo que las conclusiones puedan rastrearse hasta los datos que las sustentan. La
prueba piloto contribuyd adicionalmente a depurar la claridad y la pertinencia de los items

(Castaiio L. , 2020).

3.7 Consideraciones éticas y trabajo de campo

A lo largo de la fase de trabajo de campo en el Colegio Eucaristico de la Milagrosa se
adelant6 un proceso formal de solicitud de autorizacion ante la rectora en turno. En primera
instancia se sostuvo una reunioén en la que se expuso el proposito de la investigacion y los
beneficios que podria aportar a la institucion en términos de mejoramiento académico y
organizacional. Posteriormente se remitido una carta de solicitud de permiso, que fue revisada,
autorizada y firmada por la rectora, constituyéndose en el permiso institucional requerido para la
implementacion del proyecto. Este procedimiento garantiz6 la transparencia y la legitimidad de
las actividades desarrolladas, y asegurd el respaldo de las directivas para la participacion de

estudiantes, docentes y demas actores.
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La convocatoria de los participantes se efectué mediante una reunion informativa en la que
se explico la naturaleza del estudio, sus objetivos y la importancia de su aporte. Se enfatizo que la
finalidad del proceso era la construccidon de un plan de mejoramiento institucional, lo que favorecid
la confianza y la motivacion de los asistentes. Todo el proceso se desarrolld bajo criterios éticos

de respeto, voluntariedad, consentimiento informado y confidencialidad de la informacion.

Se convocaron nueve estudiantes con NEE de los grados de basica secundaria. De ellos, ocho
contaron tanto con el consentimiento informado de sus padres o acudientes como con el
asentimiento de los propios estudiantes; los datos del estudiante que no contd con la autorizacion
de su acudiente fueron excluidos del andlisis, en atenciéon a los principios éticos que rigen la
investigacion con menores de edad. El grupo focal se realizo el jueves 13 de noviembre de 2025
en un aula de la institucion, con el aval de las directivas, durante un periodo aproximado de noventa
minutos; la sesidn inicid6 con un compartir que favoreci6 un ambiente de confianza vy,

posteriormente, los estudiantes respondieron a las preguntas planteadas.

Se convocaron cinco docentes, quienes participaron activamente y diligenciaron los
consentimientos informados correspondientes. La recoleccion se efectué mediante un cuestionario
mediante la plataforma Google Forms y complementariamente, entrevistas grabadas en distintas
fechas, ajustadas a la disponibilidad de los participantes. En cuanto a los directivos, se realizaron
entrevistas semiestructuradas a tres actores clave: la psicorientadora, la coordinadora de
convivencia y la coordinadora académica. Dichas entrevistas fueron grabadas, transcritas y
organizadas conforme a las categorias de analisis definidas en los capitulos I y II, y sus hallazgos

se triangularon con la informacion aportada por docentes y estudiantes.

En cuanto al manejo de los datos, las grabaciones y transcripciones se almacenaron de forma

reservada, se anonimizaron mediante codigos que reemplazaron los nombres de los participantes
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—con especial cuidado por tratarse de menores con NEE— y se destinaron exclusivamente a los
fines académicos del estudio. De este modo se preservo la confidencialidad y la proteccion de los

datos durante la totalidad del proceso
3.8 Categorias de analisis

El analisis de los datos se estructur6 alrededor de cuatro categorias centrales, surgidas del
marco teérico y conceptual del estudio. Cada categoria se desglosa en subcategorias que orientaron
la codificacion de los datos obtenidos mediante entrevistas, grupo focal, encuestas y andlisis

documental, de acuerdo con lo que se presenta en la Tabla 2.

Tabla 2

Categorias, subcategorias, fundamento teorico e instrumentos asociados

Instrumento

Categoria Subcategorias Fundamento teorico

asociado

1.1 Barreras pedagogicas

1.2 Barreras actitudinales y

I Sgrers prin formativas Booth y Ainscow (2002) | Entrevistas
flexibilizacion 1.3 Barreras institucionales y Castafio (2020) Encuestas
curricular administrativas Ruiz (2016) Grupo focal

1.4 Barreras fisicas y de
accesibilidad

2.1 Disefio y aplicacion del PIAR

2. Practicas de Entrevistas
: 22 A : 16gi MEN (2017)
flexibilizacion eval ;:?p;:mones metodolégicas y Analisis documental
. valuativ
TR CAST (2018) Encuestas
2.3 Aplicacion del DUA
Castafio (2020) Entrevistas

3. Percepciones de 3.1 Percepciones docentes
los actores Ruiz (2016) Grupo focal

: 3.2 Percepciones de directivos
el Molina (2018) Encuestas
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Instrumento

Categoria Subcategorias Fundamento tedrico

asociado

3.3 Vivencias de estudiantes con
NEE

Molina (2018)

Ainscow (2012) Entrevistas

., 4.1 Cultura inclusiva institucional
4. Gestion

institucional de la 4.2 Politicas y normativas internas

educacion inclusiva . ., e, Hermanas del Santisimo | Analisis documental
4.3 Articulacion familia-institucion
Sacramento (2020)

3.9 Sistematizacion y analisis de la informacion

La informacidon recopilada se sistematizd siguiendo un proceso de sistematizacion
cualitativa. En primer lugar, las entrevistas y el grupo focal se transcribieron integramente para
garantizar la fidelidad de los datos. Posteriormente se realizd una codificacion de orientacion
mixta: deductiva, a partir de las cuatro categorias derivadas del marco tedrico, e inductiva,
atendiendo a las subcategorias y matices emergentes en los discursos de los participantes. Las
encuestas se sistematizaron en hojas de calculo, lo que permitié organizar las respuestas y generar
frecuencias y porcentajes. Finalmente, los datos de estudiantes, docentes y directivos se
contrastaron mediante triangulacion, con el proposito de fortalecer la credibilidad de las

evidencias.

El anélisis cualitativo del grupo focal y de las entrevistas se realizd6 de manera manual,
mediante un proceso sistematico de codificacion tematica apoyado en matrices elaboradas en
procesador de texto. Las encuestas se procesaron a través de Google Forms y hojas de célculo. La
triangulacion entre fuentes, técnicas y participantes se efectud de manera transversal, contrastando

los hallazgos de cada instrumento con los referentes tedricos y normativos del estudio.
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El analisis se desarrolld en dos niveles complementarios, articulados con los objetivos
especificos. En el nivel cualitativo —predominante— se utiliz6 la perspectiva hermenéutico-
interpretativa para captar los significados que expresaron los participantes, mediante
categorizacion tematica y analisis de contenido orientados a identificar patrones, coincidencias y
divergencias en las percepciones de estudiantes, docentes y directivos; este nivel responde a los
objetivos de identificar las barreras, describir las practicas de flexibilizacion y analizar la gestion
institucional. En el nivel cuantitativo —complementario y descriptivo— se aplicod estadistica
descriptiva (frecuencias, porcentajes y graficos) para sintetizar los resultados de las encuestas, sin
pretension inferencial, de modo que reforzara la interpretacion cualitativa. La integracion de
ambos niveles, junto con la organizacion sistematica de la informacion y la triangulacion, asegurd
que los hallazgos respondieran a los objetivos del estudio y aportaran insumos sélidos para la

formulacion del plan de mejoramiento institucional.

3.10 Limitaciones del estudio

El estudio reconoce algunas limitaciones inherentes a su disefio. En primer lugar, el tamafio
de la muestra —ocho estudiantes, cinco docentes y tres directivos— responde a los criterios del
muestreo intencional propio de la investigacion cualitativa, por lo que los hallazgos no son
generalizables a otros contextos institucionales, aunque si ofrecen comprensiones profundas y
situadas sobre el problema estudiado. En segundo lugar, el hecho de que la investigadora forme
parte de la comunidad educativa puede influir en como se interpretan los datos; sin embargo, dicha
posicidn constituye igualmente una fortaleza, pues facilita el acceso al contexto y la confianza de
los participantes, y su posible incidencia se controlé mediante la triangulacion y la trazabilidad del
proceso. Finalmente, uno de los nueve estudiantes convocados no contd con el consentimiento

informado de su acudiente, por lo que sus datos fueron excluidos del anélisis; esta decision, aunque
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redujo en un caso el grupo focal, veld por el cumplimiento de los principios éticos que rigen la

investigacion con menores.

CAPITULO 4

Analisis de resultados

Los datos recogidos se organizaron y codificaron tematicamente a partir de las cuatro
categorias de andlisis fijadas en el disefio metodoldgico. Tanto las entrevistas semiestructuradas
como el grupo focal se transcribieron y analizaron de manera manual a través de matrices de
codificacion, mientras que los datos de la encuesta a los docentes fueron procesados con apoyo de
hojas de célculo para obtener frecuencias y porcentajes. La triangulacion entre fuentes, técnicas y
participantes se realizd de manera transversal, contrastando los hallazgos de cada instrumento con
los referentes tedricos del estudio. En coherencia con el paradigma hermenéutico-interpretativo, el
analisis busco comprender el sentido que los actores educativos le dan a la inclusion y a la

flexibilizacion curricular, mas que producir generalizaciones estadisticas.

4.1 Categoria 1. Inclusion educativa

La inclusion educativa es concebida de manera convergente por todos los actores como un
proceso centrado en valorar la heterogeneidad del estudiantado, asegurar el derecho a una
educacion de calidad e impulsar el desarrollo integral de cada individuo. Sin embargo, cada grupo

de actores aporta un énfasis particular que enriquece y complejiza esta comprension.

Desde la perspectiva directiva, la inclusion se asume como un proceso sistematico que

inicia con la deteccion temprana de necesidades. La psicorientadora sefiala que “se comienza con
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una identificacion desde la entrevista de posibles necesidades al iniciar el afio escolar”, lo cual
refleja una vision institucionalizada del proceso. Por su parte, la coordinadora de convivencia
enfatiza que “el constante dialogo que se tiene con los estudiantes y las familias garantiza el
bienestar de los estudiantes”, incorporando la dimension emocional como condicion de posibilidad
para la inclusion. La coordinadora académica amplia esta vision al plantear que “la idea es que el
niflo pueda comportarse a nivel social en todo momento, compartir y desarrollarse”, anteponiendo

la socializacion y el preparar para la vida en sociedad como propositos de la formacion.

Los docentes, por su parte, comparten una concepcion de la inclusion enfocada en valorar
la diversidad y asegurar los derechos. Docente A afirma que “la inclusion no es hacer al estudiante
a un lado, eso no es inclusion, eso es exclusion”, enfatizando la participacion real como criterio
fundamental. Docente B la concibe desde la potenciacion de capacidades: “ayudarles a desarrollar
lo que ellos tienen, con lo que pueden”. Docente C destaca que “no se debe tratar al estudiante
como si estuviera enfermo; por el contrario, hay que tenerlo en cuenta en todos los procesos”,

sefialando la no patologizacidon como principio rector.

La encuesta docente confirma y precisa estos hallazgos: el 100% de los docentes encuestados
calificé con 4 o 5 sobre 5 el reconocimiento de la diversidad en la institucion, y el 100% considerd
que se promueve un ambiente de respeto entre estudiantes. Sin embargo, solo el 60% otorg6 una
calificacion alta al apoyo institucional para adaptar el curriculo, lo que evidencia una brecha entre
la cultura inclusiva declarada y los mecanismos concretos de apoyo pedagogico. Asimismo, el
60% se siente preparado para atender estudiantes con TDAH, Asperger u otras NEE, lo que indica

que, pese a la experiencia acumulada, persisten inseguridades frente al acompafiamiento
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especializado, en linea con lo sefialado por Ruiz (2016) sobre las carencias de la formacion inicial

docente en contextos de educacion inclusiva.

Grafico 3. Valoraciones promedio de los docentes sobre dimensiones institucionales de la inclusién

Ambiente de respeto | 4.6
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1
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1
1
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1
1
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Fuente: Encuesta docente, Colegio Eucaristico de la Milagrosa (2025). N=5.

Desde la voz estudiantil, el grupo focal revela que la inclusion es vivida como una
experiencia emocional y relacional, ademas de académica. Varios estudiantes expresaron sentirse
incluidos y respetados: “Si, porque mis compafieros piensan en mi para trabajos o proyectos” y
“Me ponen chachara y me ayudan si no entiendo algo”. Sin embargo, otros relataron experiencias
de exclusion: “Yo siento a veces excluida y no siento que me respetan”; “No, porque aunque me
conocen hace mucho, siento que no me incluyen en las actividades grupales y no me dan
oportunidad en la participacion de la actividad”; e incluso: “No, porque muchas veces me
desprecian”. Ante la pregunta por los momentos en que no pueden participar como quisieran,
algunos describen: “Cuando estoy en una actividad de grupo no me dejan colaborar en su
desarrollo, lo que pasa es que me hacen sentir una inttil y sobre todo excluida”; otros sefialan: “Si,
porque a veces se me olvida lo que iba a decir o me interrumpen’’; y uno expreso: “Me siento raro

al no ser yo mismo”. Estas percepciones confirman que la inclusion trasciende el acceso a los
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contenidos académicos e involucra dimensiones afectivas y de participacion real en la vida escolar,

tal como plantean Booth y Ainscow (2002, pag. 21) en el Index for Inclusion.

En sintesis, la triangulacion de fuentes permite identificar que la institucion ha avanzado
hacia una concepcion amplia e integral de la inclusion, que articula las dimensiones diagnostica,
pedagogica, emocional y social. No obstante, la experiencia estudiantil revela que esta concepcion
no siempre se traduce plenamente en practicas de reconocimiento y participacion real, lo que

constituye un desafio central para la gestion institucional.

La triangulaciéon de las tres fuentes en esta categoria permite concluir que existe
convergencia en la concepcion amplia e integral de la inclusion, pero divergencia en la experiencia
vivida: mientras directivos y docentes describen avances institucionales en torno al reconocimiento
de la diversidad, los estudiantes evidencian que estos avances no siempre se traducen en practicas
de reconocimiento afectivo y participacion real. Esta brecha entre discurso y experiencia

constituye un hallazgo central que interpela directamente la cultura institucional

4.2 Categoria 2. Flexibilizacion curricular

La flexibilizacion curricular emerge en los datos como una practica pedagogica presente
en la institucion, pero desarrollada de manera fragmentada, dependiente de la iniciativa individual
del docente y con escasa formalizacion institucional. Esta tension entre el hacer y el documentar

constituye uno de los hallazgos mas consistentes a lo largo de todos los instrumentos.

Desde la perspectiva directiva, la coordinadora académica sintetiza esta situacién con
precision: “hacemos mucho y escribimos poco”. Esta afirmacion evidencia un desfase estructural

entre la practica pedagdgica cotidiana y su registro formal en los Planes Individuales de Ajustes
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Razonables (PIAR) y en las planeaciones institucionales. La coordinadora de convivencia
reconoce que, como respuesta a este problema, se implementaron medios virtuales de seguimiento
para monitorear los procesos de cada estudiante, lo que representa un avance hacia la
sistematizacion. La psicorientadora, por su parte, sefiala que “la flexibilizacion debe ser parte de
la planeacién y no una carga extra”, planteando la necesidad de institucionalizar los ajustes como

parte organica del curriculo.

Los docentes describen un repertorio variado de estrategias de flexibilizacion
implementadas en el aula. Entre las mas recurrentes se encuentran: ajuste del nivel de dificultad
de las actividades en funcion del diagndstico y del estilo de aprendizaje, ademas de situar
estratégicamente al estudiante dentro del aula., acompafiamiento entre pares, uso de recursos
ludicos y didacticos variados, y explicaciones personalizadas. Docente A precisa que la
flexibilizaciéon “no es hacer un examen diferente; debe empezar desde el grupo en general”,
revelando una comprension del enfoque inclusivo coherente con los principios del Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA) (CAST, 2018). Docente D, en cambio, reconoce una tension
persistente: “la evaluacion termina siendo igual como para todos”, identificando la evaluacién

diferenciada como la principal deuda pendiente de la flexibilizacion.

La encuesta docente permite cuantificar estas practicas con mayor precision: el 100% de
los docentes reporta utilizar ajustes en la evaluacion y trabajo cooperativo como estrategias
habituales; el 80% emplea adaptaciones en el grado de complejidad de las actividades; y el 60%
recurre a material visual o manipulativo, ampliacion de tiempos y tutorias individuales. Solo el
20% utiliza trabajo por proyectos o acompanamiento personalizado de forma sistematica, lo que
revela que el repertorio compartido de précticas no tiene la misma profundidad ni diversificacion

en todos los docentes. Este hallazgo es coherente con lo planteado por la SED (2021), que
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identifica la ausencia de lineamientos institucionales unificados como uno de los principales

obstaculos para la flexibilizacion curricular efectiva.

Grafico 1. Estrategias de flexibilizacién curricular utilizadas por los docentes
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Fuente: Encuesta docente, Colegio Eucaristico de la Milagrosa (2025). N=5.

Desde la voz estudiantil, el grupo focal revela que los estudiantes tienen conciencia clara
de sus necesidades de ajuste. En relacion con lo que mas les cuesta en el colegio, expresaron:
“Concentrarme porque me desconcentro muy rapido y por eso no entiendo algunos temas”; “Me
cuesta entender bien temas nuevos; el apoyo que me gustaria tener es un ajuste razonable, que
explique de una forma mas clara y que adapte las actividades, tareas y exdmenes a las capacidades
del estudiante”; y “Concentrarme, prestar atencion y organizarme”. En cuanto a lo que los docentes
hacen para que se sientan con ganas de participar, destacaron: “Me gusta cuando hacen actividades
que son divertidas y con mucho aprendizaje en su clase”; “Me gusta cuando me hacen actividades
porque aprendo mejor y mas rapido”; y “Me siento tranquila cuando me dan una oportunidad al
participar en las clases”. Al preguntar qué cambiarian de las clases para que todos aprendieran
mejor, manifestaron: “No escribir tanto, sino mas bien explicar de otra forma entretenida y

divertido”; “Me gustaria que cambiaran las actividades, tareas y exdmenes con un ajuste razonable
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para su capacidad”; y “Que mejoren su forma de explicar”. Algunos estudiantes sefialan no haber
percibido cambios adaptativos por parte de los docentes: “Ninguno ha cambiado su forma de
aprendizaje”; “No han cambiado actividades por mi”, lo que confirma que la flexibilizacion,

aunque presente, no llega de manera uniforme a todos los estudiantes.

La triangulacion de estas voces permite concluir que la flexibilizacion curricular existe
como practica institucional, pero requiere ser fortalecida en tres dimensiones: su formalizacién
documental, su uniformidad entre docentes y éreas, y su alcance hacia la evaluacion diferenciada.

Estos tres aspectos constituyen prioridades para el plan de mejoramiento institucional.

La triangulacion en esta categoria revela un patron consistente entre las tres fuentes:
directivos, docentes y estudiantes coinciden en que la flexibilizacion existe pero no esta
sistematizada. Las voces directivas sefialan el desfase entre practica y documentacion; los docentes
evidencian que sus ajustes dependen de iniciativas individuales; y los estudiantes confirman que
la flexibilizacion no llega de manera uniforme a todos. Esta convergencia diagndstica fortalece la

validez del hallazgo y orienta directamente las acciones del plan de mejoramiento.

4.3 Categoria 3. Barreras para el Aprendizaje y la Participacion (BAP)

Las barreras para el aprendizaje y la participacion identificadas a lo largo de todos los
instrumentos son de naturaleza multiple: institucional, formativa, organizativa, familiar y
relacional. Su reconocimiento por parte de los actores educativos es un indicador importante de
madurez en la comprension de la inclusion, en tanto sitiian las barreras no en el estudiante, sino en

las condiciones del contexto en consonancia con el enfoque de Booth y Ainscow (2002).
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4.3.1 Barreras formativas

La insuficiente formacion docente en inclusion educativa y flexibilizacion curricular es la
barrera mas recurrente y transversal en todos los instrumentos. Los docentes coinciden en que su
formacion inicial fue insuficiente para hacer frente a la diversidad presente en el aula. Docente A
lo expresa con claridad: “aqui realmente en temas de inclusién no nos capacitan; solo nos entregan
una lista con diagndsticos”. Docente D complementa: “no hay capacitacion con estos chicos, no
sabemos muchas cosas”. Docente B sefiala que “mas que buena voluntad, necesitamos tiempo,

formacion y acompafiamiento”.

La encuesta docente precisa estos hallazgos: el 60% de los docentes report6 haber recibido
formacion en inclusion a través de cursos externos o posgrados, mientras que el 40% la ha recibido
mediante capacitaciones internas. El 80% identifico la insuficiente preparacion docente como una
de las barreras centrales para la educacion inclusiva, y solo el 60% se sintid preparado para atender
estudiantes con TDAH, Asperger u otras NEE, lo que evidencia inseguridades persistentes frente
al acompafiamiento pedagdgico especializado. Este hallazgo coincide con lo sefialado por Vélez-
Calvo et al. (2016), quienes plantean que la formacion inicial de maestros en educacion inclusiva

sigue siendo insuficiente en el contexto latinoamericano.

4.3.2 Barreras organizativas
El exceso de carga laboral de los docentes y la escasez de tiempo para planear estrategias
diferenciadas constituyen una barrera organizativa de primer orden. La coordinadora académica

lo describe asi: “la carga académica y muchos compromisos a veces nos apartan de esa realidad
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que tienen algunos nifios”. Docente B coincide: “no es sostenible trabajar a dos o tres ritmos con
la cantidad de grupos que tenemos”. Esta barrera afecta directamente la calidad del seguimiento

personalizado y la comunicacién sistematica con las familias.

La rigidez curricular y la ausencia de lineamientos institucionales claros sobre
flexibilizaciéon y evaluacion diferenciada también operan como barreras organizativas. La
psicorientadora sefiala que "los planes de estudio son rigidos", y el andlisis comparativo de
entrevistas docentes confirma que la flexibilizacion depende de la iniciativa individual mas que de
orientaciones colectivas. La encuesta refuerza este hallazgo: el 80% de los docentes identifico la
falta de formacion docente y los recursos limitados como barreras principales; el 60% advirtio la
escasa informacion disponible acerca de los diagnosticos de los estudiantes; y el 40% reporto la
falta de tiempo para planear adaptaciones y el nimero excesivo de estudiantes por aula como
obstaculos significativos. Estas cifras confirman que las barreras son de naturaleza sistémica y no
pueden atribuirse a la falta de voluntad individual, en consonancia con el enfoque de las BAP
(Booth & Ainscow, 2002) y con los hallazgos de Ruiz (2016) sobre las condiciones estructurales

que limitan la inclusion en instituciones colombianas.

Grafico 2. Principales barreras para la educacion inclusiva identificadas por los docentes

Falta de formacion _|

b 80%
docente especifica

Recursos limitados - 80%

Informacién insuficiente _| 60%
sabre diagnésticos
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Fuente: Encuesta docente, Colegio Eucaristico de la Milagrosa (2025). N=5.
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La institucion enfrenta una barrera estructural de caracter locativo: la edificacion de varios
pisos sin posibilidad técnica de instalar rampas de acceso limita la atencion a estudiantes con
discapacidad motora. Esta condicidon, reconocida tanto por la psicorientadora como por la
coordinadora académica, introduce una tension ética entre el ideal inclusivo y la capacidad real de
respuesta institucional. La coordinadora académica plantea al respecto: “hay que ser muy
conscientes de lo que se puede y lo que no se puede hacer”, delimitando los alcances de la inclusion

en funcidn de las condiciones materiales existentes.

4.3.4 Barreras relacionales y percepciones sobre el acompafiamiento familiar

Es importante senalar que los padres de familia no fueron participantes directos de esta
investigacion, por lo que las referencias a las dindmicas familiares corresponden a percepciones
reportadas por docentes y directivos, no a datos obtenidos directamente de las familias. Con esta
precision metodoldgica, se registra que el escaso acompainiamiento familiar y el no reconocimiento
del diagnostico por parte de algunos padres son mencionados de forma recurrente como una barrera
que incide en los procesos inclusivos. Docente A sefiala que “el problema es cuando la familia no
acepta el diagndstico y deja toda la responsabilidad en el docente”. Docente E complementa: “la
falta de apoyo de los padres se convierte en una limitante completa para avanzar en el proceso de
aprendizaje”. La psicorientadora coincide al identificar “la falta de acompafiamiento de los padres
o el no reconocimiento de la dificultad de su hijo” como un factor que dificulta la intervencién
oportuna. Estas percepciones, aunque no pueden generalizarse sin la voz directa de las familias,
constituyen insumos relevantes para la formulacion del plan de mejoramiento, en particular en lo

relativo a estrategias de vinculacion y corresponsabilidad familiar.
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Desde la voz estudiantil, el grupo focal revela barreras relacionales concretas en el aula. Al
preguntarles si se sienten respetados e incluidos, emergieron respuestas contrastantes: “No, porque
aunque me conocen hace mucho, siento que no me incluyen en las actividades grupales y no me
dan oportunidad en la participacion de la actividad”; “No, porque muchas veces me desprecian”;
y “Yo me siento a veces excluida y no siento que me respetan”. Ante la pregunta por momentos
en que no podian participar como querian, describieron: “Cuando estoy en una actividad de grupo
no me dejan colaborar en su desarrollo, lo que pasa es que me hacen sentir una inttil y sobre todo
excluida”; “Si, porque a veces se me olvida lo que iba a decir o me interrumpen”; y “Si. No me
siento del todo bien ni feliz”’. Estas percepciones confirman que la exclusion puede operar de

manera sutil en el dia a dia escolar, impactando el bienestar emocional y la disposicion a participar.

La triangulacion en la categoria de barreras para el aprendizaje y la participacidon muestra
una convergencia significativa entre las tres fuentes: directivos, docentes y estudiantes identifican
barreras de naturaleza multiple que no pueden atribuirse a la voluntad individual, sino a
condiciones estructurales del sistema educativo. Los directivos reconocen la rigidez curricular y
las limitaciones locativas; los docentes sefialan la insuficiencia formativa, la sobrecarga laboral y
la falta de informacidn oportuna sobre los diagnosticos; y los estudiantes revelan que las barreras
mas significativas desde su experiencia son de carécter relacional: la exclusion dentro de las
actividades en grupo, la falta de reconocimiento y los momentos en que no pueden participar como
quisieran. Esta convergencia diagnostica desde los tres actores fortalece la validez de los hallazgos
y pone de manifiesto que la remocion de las BAP requiere intervenciones en multiples niveles

simultaneamente: el institucional, el pedagogico y el relacional-cultural.
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4.4 Categoria 4. Apoyos institucionales y corresponsabilidad

Los apoyos institucionales han experimentado un fortalecimiento significativo en los
ultimos afios, aunque persisten limitaciones asociadas al contexto del sector privado y a la falta de

sistematizacion de algunos procesos.

Desde la perspectiva directiva, un hito institucional relevante ha sido la ampliacion del
equipo psicosocial a tres psicologas, lo que ha mejorado el seguimiento de los PIAR y la atencion
a estudiantes y familias. La coordinadora de convivencia destaca también la creacion de medios
virtuales de seguimiento que permiten registrar y monitorear los avances de cada estudiante. La
coordinadora académica resalta el papel de los consejos de grado como espacios de construccion
colectiva de estrategias: “en los consejos de grado uno se alimenta mucho de como llevar el nifio”.
Asimismo, sefiala el rol central del director de grupo como mediador entre la familia y la escuela:

“el director de grupo se vuelve el papa de su nifio”.

Los maestros reconocen positivamente el apoyo brindado por el area de psicologia y la
comunicacion con los directivos como recursos para abordar situaciones complejas. No obstante,
perciben este acompafiamiento como variable e intermitente, mas que como un sistema
estructurado de soporte continuo. El andlisis comparativo de entrevistas docentes sefiala que el
trabajo colaborativo funciona méas como intercambio informal de informacion que como una
estrategia sistemdtica e interdisciplinaria, situacion que Molina (2018) identifica como una

limitacion recurrente en instituciones del sector privado colombiano.

La encuesta docente aporta datos precisos sobre esta percepcion: el acceso a los apoyos
institucionales obtuvo un promedio de 3.6 sobre 5, y solo el 60% de los docentes califico este

acceso con 4 o mas. El 80% identifico los recursos limitados como una barrera, y el 60% sefialo la
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informacion insuficiente sobre los estudiantes como un obstaculo para la atencion inclusiva.
Significativamente, el 80% de los docentes expreso disposicidon para participar en espacios de
formacion e intercambio de experiencias, lo que representa un capital institucional valioso para el
plan de mejoramiento. Estos resultados son consistentes con lo documentado por Castafio (2020),
quien identificé el caracter intermitente del acompafamiento institucional como una limitacion

estructural en instituciones educativas privadas colombianas.

En cuanto a los apoyos externos, las tres directivas coinciden en sefialar su limitacion en el
contexto de la educacion privada. La psicorientadora indica que el unico apoyo sistemdtico externo
proviene de las EPS mediante remisiones a especialistas. La coordinadora de convivencia
menciona el rol de una psicologa vinculada a la alcaldia como puente para remisiones prioritarias,
aunque reconoce que el acceso a convenios con entidades publicas es restringido para instituciones

del sector privado.

La corresponsabilidad emerge como principio transversal en todos los instrumentos. La
coordinadora de convivencia lo sintetiza con claridad: “desde la parte administrativa se pueden dar
estrategias, pero si los docentes no se ponen en esa funcion, no se hubiera podido hacer nada”.
Esta afirmacion evidencia que la inclusion efectiva depende de la articulacion real entre directivos,
docentes, familias y profesionales de apoyo, y no solo de la voluntad de un actor en concreto, en
linea con lo planteado por Ainscow (2012) sobre la construccion de comunidades escolares

(3

democraticas e inclusivas. Docente E lo complementa desde la practica docente: “el
acompafiamiento debe darse desde la triada familia, colegio y docente; el estudiante necesita

sentirse acompafiado”.

Desde la voz estudiantil, el grupo focal muestra que los estudiantes valoran profundamente

el apoyo de sus compaiieros y de los docentes que los acompafian de manera cercana. Al preguntar
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qué les gusta del colegio que les ayuda a aprender o sentirse bien, respondieron: “Lo que me gusta
del colegio que me ayuda a sentirme bien es la psicologa, porque cuando tengo momentos dificiles
ella me ayudaba a sentirme mejor”; “Mis compaifieros, los profes y las clases”; “Me gustan mucho
las actividades que hacen porque me divierto mucho”; y “Me gusta los torneos en el colegio, me
sacan del estrés”. Sobre lo que los docentes hacen para que se sientan tranquilos y con ganas de
participar, destacaron: “Me gusta cuando lo incluyen y hacen preguntas abiertas para poder
participar con libertad y tranquilidad”; “Me gusta cuando hacen actividades porque aprendo mejor
y mas rapido”; “Cuando nos hacen las clases con manualidades o proyectos”; y “Yo me siento
tranquila cuando me colocan preguntas abiertas”. El mensaje que los estudiantes quisieran
transmitir a sus docentes y al colegio incluye: “Me gustarian las actividades mas dindmicas y
creativas”; “Que yo a la primera no entiendo y que expliquen mas lento”; y “Me gustaria que
ajustaran los exdmenes a la capacidad de los estudiantes para que asi puedan hacerlos sin
dificultad”. Las estrategias de apoyo entre pares —mencionadas tanto por docentes como por
estudiantes— se consolidan como un recurso que potencia tanto el aprendizaje como la integracion

social de los estudiantes con NEE.

La triangulacién en la categoria de apoyos institucionales muestra que directivos y
docentes coinciden en valorar positivamente los avances recientes, aunque con énfasis distintos:
los directivos destacan la ampliacion del equipo psicosocial y los sistemas de seguimiento,
mientras los docentes subrayan la intermitencia del acompafiamiento. La voz estudiantil afiade una
dimension relacional que los instrumentos aplicados a adultos no capturan con igual profundidad:
para los estudiantes, el apoyo mas significativo proviene de la cercania de sus compaiieros y de

docentes especificos que los acompafian de manera personal.
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4.5 Sintesis interpretativa: triangulacion de fuentes

La triangulacion de los cuatro instrumentos —entrevistas a directivos, entrevistas a
docentes, encuesta docente y grupo focal estudiantil— permite construir una lectura integral y
fundamentada del estado de la inclusion educativa y la flexibilizacion curricular en la basica

secundaria en el Colegio Eucaristico de la Milagrosa.

El primer hallazgo transversal es que la inclusion se sostiene, en gran medida, en la entrega
ética y vocacional de los docentes, mas que en una politica institucional plenamente consolidada.
Esta conclusion, emergida del analisis comparativo de entrevistas, es confirmada por la encuesta
docente y se refleja en la voz estudiantil, que reconoce diferencias significativas en la calidad del

acompafiamiento recibido segun el docente.

El segundo hallazgo es el desfase persistente entre practica inclusiva y formalizacion
documental. Todos los instrumentos coinciden en que se realizan ajustes en el aula, pero esta rara
vez quedan registrados en los PIAR o en las planeaciones institucionales, lo que limita la
trazabilidad, la continuidad y el respaldo institucional de los procesos. Este desfase representa un

riesgo de gestion que el plan de mejoramiento debe abordar directamente.

El tercer hallazgo es que la evaluacion diferenciada constituye la principal deuda pendiente
de la flexibilizacion curricular. Docentes, directivos y estudiantes coinciden, desde sus respectivas
perspectivas, en que los ajustes metodoldgicos se realizan con mayor frecuencia que los
evaluativos, lo cual limita la inclusién efectiva y puede generar inequidades en los resultados

académicos.

Un cuarto hallazgo lo constituye la formacion del profesorado como necesidad apremiante

y transversal. La insuficiencia formativa no solo limita las practicas pedagogicas individuales, sino
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que condiciona las actitudes frente a la inclusion, confirmando la articulacion entre barreras

formativas y actitudinales senalada en el marco conceptual.

El quinto hallazgo, aportado especialmente por la voz estudiantil, es una dimension que los
otros instrumentos no capturan con igual profundidad: la inclusion como experiencia emocional y
relacional. Las percepciones de exclusion expresadas por algunos estudiantes revelan que las
barreras mas significativas para ellos no son necesariamente las pedagogicas o curriculares, sino
las relacionales. Esto interpela directamente la cultura institucional y exige estrategias que
fortalezcan el reconocimiento, el respeto y la pertenencia como condiciones bésicas de una escuela

inclusiva.

Estos cinco hallazgos configuran el diagnostico institucional sobre el cual se construye la
propuesta de plan de mejoramiento, orientado a fortalecer la gestion de la inclusion educativa en

sus dimensiones organizacional, pedagdgica y cultural.

Los hallazgos descritos en este capitulo guardan coherencia con lo reportado por
investigaciones previas: Castaio (2020) identifico tensiones similares entre el discurso inclusivo
y la practica pedagdgica en instituciones colombianas, mientras que Garcia-Cedillo (2018) sefialo
que la formacion docente insuficiente constituye uno de los principales obstaculos para la
educacion inclusiva en el contexto latinoamericano. En ese sentido, los resultados del presente
estudio confirman que estas dificultades no son exclusivas de una institucion particular, sino
expresion de un reto estructural de mayor alcance que demanda respuestas sistémicas. El capitulo
siguiente presenta el plan de mejoramiento institucional disefiado a partir de estos hallazgos, con
acciones precisas, evaluables y bien articuladas a los principios del Diseflo Universal para el
Aprendizaje (CAST, 2011) y a los lineamientos del Decreto 1421 de 2017. Es importante subrayar

que los cinco hallazgos identificados no operan de manera aislada: la insuficiencia formativa
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alimenta la dependencia de iniciativas individuales; esta dependencia agudiza la brecha entre
practica y documentacion; dicha brecha restringe la evaluacion diferenciada; y todo ello impacta
directamente la experiencia emocional y relacional de los alumnos, que siguen experimentando la
inclusion como una promesa a medias. Comprender estos hallazgos como un sistema
interconectado, y no como problemas aislados, es condicion indispensable para que las acciones
del plan de mejoramiento produzcan transformaciones sostenibles, orientadas hacia una inclusion

educativa efectiva, documentada y culturalmente arraigada en la institucion.

CAPITULO 5

Plan de mejoramiento institucional

El presente plan de mejoramiento se deriva del analisis de resultados de la investigacion y
representa la respuesta propositiva frente a las barreras para el aprendizaje y la participacion
identificadas en el Colegio Eucaristico de la Milagrosa. Su propoésito es fortalecer la gestion
institucional de la flexibilizacidén curricular como estrategia para la educacion inclusiva en la

basica secundaria, a partir de acciones concretas, articuladas y evaluables.

El plan se organiza en cuatro componentes que responden directamente a los hallazgos del
estudio: formacion docente, sistematizacion y documentacion, evaluacion diferenciada, y cultura
institucional inclusiva. Cada componente incluye una justificacion basada en los datos, acciones
especificas, responsables, tiempos estimados e indicadores de seguimiento, en coherencia con los

principios de la gestion y evaluacion educativa (Ainscow, 2012) (Ministerio de educacion, 2017).



70

Nota sobre el horizonte temporal: El presente plan esta disefiado para ser implementado
a lo largo de un ario lectivo completo (dos semestres). Las referencias a ‘“‘Semestre 1"
corresponden al primer semestre del aiio de implementacion; “Semestre 2", al segundo semestre;
“Trimestral” y “Bimestral” indican la periodicidad dentro de ese ario; y “Anual’ refiere al cierre
del ciclo lectivo completo. Se recomienda que la institucion adapte estas temporalidades segun su

calendario académico oficial.

5.1 Componente 1. Formacion docente en inclusion y flexibilizacion curricular

La formacién docente insuficiente en inclusion educativa y flexibilizacion curricular fue la
barrera mas recurrente y transversal en todos los instrumentos aplicados. Los docentes sefalaron
de manera unanime que su formacion inicial no bastd para atender la diversidad presente en el
aula, y que la institucion no ha ofrecido capacitaciones sistematicas y contextualizadas en esta
materia. Como sefialo el Docente A: “aqui realmente en temas de inclusién no nos capacitan; solo
nos entregan una lista con diagnésticos”. Esta percepcion es consistente con lo expresado por los
propios estudiantes en el grupo focal, quienes demandaron docentes mas preparados para explicar
de maneras diversas: “que mejoren su forma de explicar” y “que yo a la primera no entiendo y que
expliquen mas lento”, evidenciando que la falta de formacion afecta directamente su experiencia

de aprendizaje.

Este componente busca fortalecer las competencias pedagogicas del cuerpo docente
mediante un programa de formacidn continua, practico y contextualizado, que aborde estrategias

de flexibilizacion curricular, evaluacion diferenciada, comprension de diagnosticos y principios
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del Disenio Universal para el Aprendizaje (DUA). La formaciéon debe ser liderada

institucionalmente y no depender de la autogestion individual de cada docente.

Objetivo

Responsable Tiempo

Indicador de seguimiento

Diseiiar e implementar un
programa institucional de
formacion docente en

inclusion educativa y DUA

Realizar jornadas
pedagégicas trimestrales
sobre flexibilizacion
curricular y estrategias
diferenciadas

Invitar a expertos externos
en inclusion educativa para
sesiones practicas con el
cuerpo docente

Crear un repositorio
institucional de estrategias
pedagégicas inclusivas
accesible a todos los docentes

Establecer un protocolo
institucional de
comunicacion oportuna a los
docentes sobre los
diagnésticos, NEE y
estrategias sugeridas para
cada estudiante del proyecto
de inclusion

Incluir la formacion en
inclusion como criterio en el
plan de desarrollo
profesional docente

Fortalecer
competencias
pedagdgicas para
atender la diversidad

Generar espacios de
reflexion y
actualizacion
colectiva

Actualizar y
diversificar el
conocimiento
institucional

Facilitar el
intercambio de
experiencias y
recursos

Garantizar que todos
los docentes cuenten
con informacion
clara, actualizada y
pedagdgicamente util
sobre las necesidades
de sus estudiantes al
inicio de cada afio y
al inicio de cada
periodo
Institucionalizar la
formacion continua
en inclusion

Rectoria, Semestre 1

Coordinacién

académica,

Psicologia

Coordinacién | Trimestral

académica

Rectoria Semestre 1y
2

Coordinaciéon | Semestre 1

académica,

Psicologia

Psicologia, Semestre 1

Coordinacion

académica

Rectoria Anual

Programa disefiado e
implementado. Lista de
asistencia por sesion con
nombre, area y firma del
docente participante.

Al menos una jornada
pedagdgica trimestral
realizada, con acta firmada por
los participantes y listado de
asistencia archivado por
coordinacion.

Numero de sesiones realizadas
con expertos externos.
Instrumento de evaluacion de
satisfaccion diligenciado por
los docentes al finalizar cada
sesion.

Repositorio activo con al
menos un recurso nuevo
incorporado por mes,
verificado por coordinacion
académica

Documento de protocolo
aprobado. Al menos el 90% de
los docentes con estudiantes
de inclusion reciben ficha
informativa de cada estudiante
antes de la segunda semana de
clases, verificado por
coordinacion académica.

Criterio incorporado en el plan
de desarrollo. Porcentaje de
docentes con formacion
certificada

5.2 Componente 2. Sistematizacion y documentacion formal de los PIAR y ajustes

curriculares

El desfase entre la préctica inclusiva y su formalizacion documental fue uno de los

hallazgos mas consistentes del estudio. La coordinadora académica lo expresé con precision:
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“hacemos mucho y escribimos poco”. Aunque los docentes realizan ajustes pedagdgicos
cotidianamente, esta rara vez quedan registrados en los PIAR o en las planeaciones institucionales,
lo que limita la trazabilidad, la continuidad entre ciclos escolares y el respaldo institucional de los
procesos inclusivos. Desde la perspectiva estudiantil, el grupo focal confirmo6 que la ausencia de
ajustes sistematicos se percibe con claridad: “ninguno ha cambiado su forma de aprendizaje” y
“no han cambiado actividades por mi”, lo que revela que el desfase entre la practica y su

documentacion tiene consecuencias reales sobre la experiencia inclusiva de los estudiantes.

Este componente busca fortalecer los sistemas de registro, seguimiento y evaluacion de los
procesos inclusivos, garantizando que los ajustes realizados queden documentados de forma
sistematica y que los PIAR sean instrumentos vivos, construidos colectivamente y actualizados

con regularidad. Esto responde directamente a las exigencias del Decreto 1421 de 2017 y fortalece

la gestion institucional de la inclusion.

Accion

Objetivo

Responsable

Tiempo

Indicador de

seguimiento

Revisar y estandarizar Garantizar que los Psicologia, Semestre 1 | Formato revisado y

el formato institucional | PIAR respondan a los | Coordinacion socializado con todos los

del PIAR, asegurando requisitos normativos | académica docentes

su alineacién con el y pedagdgicos

Decreto 1421 de 2017

Establecer un protocolo | Asegurar la | Psicologia, Semestre 1 | Documento de protocolo

institucional para la | participacion Coordinacion aprobado y socializado.

construccion colectiva y | articulada de | académica Registro de asistencia a las

actualizacion periddica | docentes, psicologia y reuniones de construccion

de los PIAR directivos en los PIAR de PIAR por estudiante.

Capacitar a los docentes | Fortalecer la = Psicologia Semestre I | Numero de  docentes

en el diligenciamiento, | apropiacion docente capacitados. Minimo 3 de

uso pedagogico y | del instrumento cada 4 PIAR revisados y

seguimiento de los PIAR ajustados antes del cierre
de notas de cada periodo.

Incorporar en  las | Formalizar los ajustes | Coordinacion Semestre 1 | Porcentaje de planeaciones

planeaciones de aula un | curriculares como | académica que incluyen el apartado

apartado obligatorio de | parte orgéanica de la de ajustes

ajustes para estudiantes | planeacion docente

del proyecto de inclusién

Fortalecer el sistema Mejorar la = Coordinacion Semestre 1 | Sistema actualizado.

virtual de seguimiento | trazabilidad y el de convivencia, Todos los estudiantes de

de los PIAR y hacerlo | monitoreo continuo | Psicologia inclusion con seguimiento

registrado en el sistema
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accesible a todos los | de los  procesos virtual antes del cierre de
docentes involucrados inclusivos cada periodo.

5.3 Componente 3. Evaluacion diferenciada e inclusiva

La evaluacion diferenciada emergioé como la principal deuda pendiente de la flexibilizacion
curricular en la institucion. Aunque los docentes realizan ajustes metodoldgicos con relativa
frecuencia, la evaluacion sigue siendo, en muchos casos, homogénea para todos los estudiantes.
El Docente D lo expreso6 directamente: “la evaluacion termina siendo igual como para todos”. Esta
situacion limita la inclusion efectiva y puede generar inequidades en los resultados académicos de

los estudiantes con NEE.

Desde la voz estudiantil, el grupo focal confirmo esta percepcion: los estudiantes demandan
ajustes razonables en examenes y tareas, y sefialan que las metodologias homogéneas limitan su
posibilidad de demostrar sus aprendizajes. Este componente busca transformar la evaluacion en
un proceso flexible, continuo y ajustado a las particularidades de cada estudiante, en coherencia

con los principios del DUA y el Decreto 1421 de 2017.

Los propios estudiantes expresaron con claridad esta necesidad en el grupo focal: “me
gustaria que ajustaran los exdmenes a la capacidad de los estudiantes para que asi puedan hacerlos
sin dificultad”, y “me cuesta entender bien temas nuevos; el apoyo que me gustaria tener es un
ajuste razonable, que adapte las actividades, tareas y exdmenes a nuestras capacidades”. Estas
voces ratifican la urgencia del componente y ubican la evaluacion diferenciada en el lugar de una

demanda legitima del estudiantado, no tnicamente como una obligacion normativa.



Objetivo

Responsable
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Indicador de

Revisar y actualizar el
sistema institucional de
evaluacion para
incorporar criterios de

flexibilizacion
evaluativa

Disefiar una guia
institucional de

evaluacion diferenciada
con estrategias practicas
por area

Implementar talleres de

formacion sobre
evaluacion inclusiva,
centrada en

competencias y no solo
en contenidos

Establecer espacios de
revision colegiada de las
evaluaciones aplicadas a
estudiantes de inclusion

Incluir en los PIAR los
criterios y estrategias de
evaluacion diferenciada
de cada estudiante

Garantizar que el
sistema de evaluacion
reconozca la
diversidad de
aprendizajes

Orientar a los
docentes en el disefio
de evaluaciones
ajustadas a las NEE

Transformar las
concepciones y
practicas evaluativas
del cuerpo docente

Garantizar la
coherencia y
pertinencia de las
evaluaciones
diferenciadas
Articular la
evaluacion

diferenciada con el
instrumento formal de
inclusion

Coordinacion
académica,
consejo
académico

Coordinacion
académica,
psicologia

Coordinacion
académica

Jefes de area,
psicologia

Docentes,
psicologia

Semestre 1

Semestre 1

Semestral

Bimestral

Por periodo

seguimiento
Sistema de evaluacion
actualizado y aprobado
por el consejo académico

Guia elaborada y
socializada. Todos los
docentes con estudiantes
de inclusion evidencian el
uso de la guia, en al menos

una  planeacion  por
periodo.

Numero de talleres
realizados. Cambios
reportados en las
planeaciones

Numero de reuniones
realizadas. Actas con
acuerdos de ajuste
evaluativo

Numero de PIAR que
registran  criterios  de
evaluacion diferenciada,
verificado por
coordinacion  académica
por periodo.

5.4 Componente 4. Cultura institucional inclusiva y corresponsabilidad entre actores

Los datos evidencian que la inclusion en la institucion se sostiene principalmente en el

compromiso individual de los docentes, mas que en una politica institucional plenamente

consolidada. La corresponsabilidad entre directivos, docentes, equipo psicosocial y familias es

reconocida como principio deseable, pero su implementacion efectiva alin requiere mecanismos

mas estructurados. La coordinadora de convivencia lo expresé con claridad: “desde la parte

administrativa se pueden dar estrategias, pero si los docentes no se ponen en esa funcion, no se

hubiera podido hacer nada”.
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Desde la voz estudiantil, el grupo focal reveld que algunos estudiantes experimentan
exclusion relacional en el aula, lo que interpela la cultura escolar y exige acciones que fortalezcan
el reconocimiento, el respeto y el sentido de pertenencia como condiciones bésicas de una escuela

inclusiva. Este componente busca construir una cultura institucional que asuma la inclusion como

responsabilidad colectiva y como valor compartido por toda la comunidad educativa.

Accion

Objetivo

Responsable

Tiempo

Indicador de

seguimiento

Incorporar la inclusion | Institucionalizar  la | Rectoria y | Semestre | | Evidencia documental de
educativa como eje | inclusion como @ coordinaciones la  inclusion educativa
transversal en el PEI, el | politica como eje transversal en el
plan de estudios y el plan | organizacional PEI, el plan de estudios y
de mejoramiento | sostenible el plan de mejoramiento
institucional anual institucional anual.
Implementar un | Fortalecer la cultura | Psicologia, Mensual Numero de actividades de
programa de | de  aceptacion y | directores de sensibilizacion realizadas
sensibilizacion reconocimiento entre | grupo por mes. Registro de
estudiantil sobre | pares percepciones estudiantiles
diversidad, respeto y recogidas por psicologia o
convivencia inclusiva director de grupo al
finalizar cada actividad.

Crear un equipo | Estructurar el trabajo | Rectoria, Semestre 1 | Acta de conformacion del
institucional colaborativo entre | Psicologia, equipo firmada  por
interdisciplinario de | actores como practica | Coordinaciones rectoria. Minimo dos
inclusion con reuniones | sistematica reuniones de seguimiento
periddicas de realizadas por semestre
seguimiento con acta.

Realizar encuentros | Fortalecer la | Psicologia, Semestral Numero de encuentros
semestrales con familias | corresponsabilidad directores  de realizados. Numero de
de estudiantes de | familiar desde la | grupo familias convocadas 'y
inclusion para | perspectiva nimero de familias que
orientarlas sobre los | institucional asistieron a cada
procesos, estrategias y encuentro, registrado en
avances del PIAR. lista de asistencia.
Gestionar ante la = Reducir la sobrecarga | Rectoria, Semestre 1 | Acuerdo escrito aprobado
rectoria la asignacion de | laboral asociada a la | Coordinacion por rectoria. Minimo dos
tiempos institucionales | implementacion de la | académica espacios institucionales de



periodicos  dedicados
exclusivamente a la
planeacion diferenciada
y al diligenciamiento de
PIAR, dentro del
horario laboral docente

inclusion,

garantizando que los
ajustes curriculares y
la documentacion de
PIAR no recaigan
unicamente sobre el
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planeacion  diferenciada
realizados por semestre,
con acta y lista de
asistencia archivada por
coordinacion.

tiempo personal del

docente
Reconocer y visibilizar | Valorar el | Rectoria, Anual Registro escrito de buenas
las buenas practicas | compromiso docente | Coordinaciéon practicas inclusivas por
docentes en inclusiéon | y promover la | académica docente, socializado en
como estrategia de | transferencia de consejo  académico o
motivacion y | experiencias jornada pedagdgica anual.

aprendizaje colectivo

5.5 Sintesis y articulacion del plan

Los cuatro componentes del plan de mejoramiento estan articulados entre si y responden
de manera directa a los hallazgos del estudio. El componente de formaciéon docente crea las
condiciones para que los otros tres sean posibles: sin docentes formados, no hay sistematizacion
efectiva, evaluacion diferenciada ni cultura inclusiva sostenible. La sistematizacion de los PIAR
garantiza la trazabilidad y continuidad de los procesos. La evaluacion diferenciada cierra la brecha
mas significativa de la flexibilizacion curricular. Y la cultura institucional inclusiva provee el

sustrato organizacional que le da sostenibilidad a los tres componentes anteriores.

Con el proposito de valorar el impacto global del plan al finalizar el afio de implementacion,
se proponen los siguientes indicadores de evaluacion integral: (1) Porcentaje de docentes que
completan el programa de formacion en inclusion y DUA (meta: 100%). (2) Porcentaje de
estudiantes del proyecto de inclusiéon con PIAR actualizado y con criterios de evaluacion
diferenciada registrados al cierre de cada periodo (meta: minimo 90%). (3) Variacion en la
percepcion de inclusion reportada por los estudiantes, medida mediante instrumento aplicado al
inicio y al final del afio lectivo (meta: mejora significativa en al menos dos dimensiones:

participacion y reconocimiento entre pares). (4) Numero de areas que incorporan criterios de
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evaluacion diferenciada en sus planeaciones (meta: todas las areas con estudiantes de inclusion).
Tales indicadores habran de revisarse trimestralmente a cargo del equipo institucional

interdisciplinario de inclusion planteado en el Componente 4.

La implementacion del plan requiere el liderazgo activo de la rectoria y las coordinaciones,
el compromiso del cuerpo docente y el equipo psicosocial, y mecanismos de evaluacion perioddica
que permitan ajustar las acciones seglin los avances y dificultades identificadas. En coherencia con
el enfoque de investigacion-accion que orienta este estudio, el plan no se concibe como un
producto cerrado sino como un proceso ciclico de planificacion, accion, observacion y reflexion,
orientado a la mejora continua de las practicas inclusivas en el Colegio Eucaristico de la Milagrosa

(Elliott, 1993).

CAPITULO 6

Conclusiones

El Colegio Eucaristico de la Milagrosa ha construido una concepcion amplia e integral de
la educacion inclusiva, compartida por directivos, docentes y estudiantes, que reconoce la
diversidad como un valor y la inclusién como un derecho y no como una concesion. Este consenso
actitudinal es significativo, pues contradice la hipdtesis habitual de que las barreras de
implementacion se originan en la resistencia o en la indiferencia de los actores. Los hallazgos de
este estudio sugieren, mds bien, que las barreras dominantes son de naturaleza estructural y
organizacional: no es la voluntad lo que falta, sino las condiciones institucionales que permitan

traducirla en préctica sostenida. Este matiz tiene implicaciones directas para el disefio de politicas
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de inclusion: los esfuerzos deben dirigirse no solo a sensibilizar, sino a transformar las estructuras

que obstaculizan la accion de quienes ya estan convencidos.

La flexibilizacion curricular existe como practica pedagogica, pero se desarrolla de manera
fragmentada, dependiente de la iniciativa individual del docente y con escasa formalizacion
institucional. El desfase entre el hacer y el documentar —condensado en la expresion "hacemos
mucho y escribimos poco"— no es un problema administrativo menor: es una barrera de gestion
que limita la trazabilidad, impide la continuidad entre ciclos y docentes, y deja los procesos
inclusivos sin el respaldo institucional que los hace sostenibles. Una institucion que practica la
inclusion de manera individual y reactiva es cualitativamente distinta de una que la gestiona de
manera sistémica y evaluable. El plan de mejoramiento propuesto en el Capitulo 5 apunta

precisamente a cerrar esa brecha.

La evaluacién diferenciada constituye la principal deuda pendiente de la flexibilizacion
curricular en la institucion. Los docentes han avanzado con mayor facilidad en los ajustes
metodolégicos —cambios en la presentacion de contenidos, en la organizacion del aula, en la
complejidad de las actividades— que en los evaluativos. Esta asimetria no es casual: la evaluacion
es el componente del curriculo donde la homogeneidad estd mas arraigada cultural e
institucionalmente, y donde los ajustes generan mayor incertidumbre sobre la validez y la equidad
de los resultados. Superar esta barrera requiere no solo formacidon técnica en evaluacion
diferenciada, sino también un acuerdo institucional explicito sobre qué significa evaluar en
condiciones de equidad, un debate que la institucion aln tiene pendiente. Resolver esta tension es

una condicion indispensable para avanzar hacia una inclusion gestionada y evaluable.

La insuficiencia formativa en inclusion educativa y flexibilizacion curricular es la barrera

mas transversal del estudio, y su impacto va mas all4 de las practicas pedagogicas individuales:
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condiciona las actitudes, genera percepciones de sobrecarga y alimenta la dependencia de la
autoformacion como mecanismo de respuesta. En consecuencia, no puede tratarse como un asunto
personal de cada docente. La formacion continua, sistematica y contextualizada en inclusioén
educativa no es un complemento opcional de la gestion institucional; es una condicion estructural
sin la cual las demas acciones de mejoramiento pierden sustento. Esta conclusion se alinea con lo
sefalado por la UNESCO (2013) y por Ruiz (2016), y confirma que el problema identificado en
el Colegio Eucaristico de la Milagrosa expresa un desafio estructural mas amplio del sistema de

formacion docente en Colombia.

La corresponsabilidad entre actores es reconocida como principio fundamental por todos
los participantes, pero su implementacion efectiva es aun incipiente. El acompafiamiento entre
directivos, docentes y equipo psicosocial funciona de manera informal y reactiva, mas que como
un sistema estructurado de soporte continuo. La ampliacion del equipo de psicologia y la creacion
de sistemas virtuales de seguimiento representan avances importantes, pero no son suficientes si
no se articulan en una estructura interdisciplinaria con roles definidos, reuniones periodicas y
mecanismos de rendicion de cuentas. La inclusidon no se gestiona en solitario: su sostenibilidad
depende de la calidad de las relaciones de corresponsabilidad que la institucion logre construir

entre todos sus actores.

La voz estudiantil reveld una dimension que los demas instrumentos no capturaron con
igual profundidad: la inclusiéon como experiencia emocional y relacional. Las percepciones de
exclusion expresadas por algunos estudiantes —en actividades grupales, en la participacion en
clase, en el reconocimiento cotidiano por parte de sus pares— evidencian que las barreras mas
significativas desde su perspectiva no son las pedagodgicas ni las curriculares, sino las

interpersonales. Este hallazgo tiene una implicacion metodoldgica: no es posible evaluar la
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inclusion educativa unicamente desde los indicadores de gestion o desde la perspectiva adulta. La
experiencia vivida por los estudiantes debe ser un insumo central del diagnéstico y del seguimiento
institucional. Y tiene también una implicacion ética: la inclusion que no llega al plano de la

pertenencia y del reconocimiento afectivo sigue siendo, en algun sentido, incompleta.

Desde la perspectiva de la gestion y evaluacion educativa, este estudio permite concluir
que la inclusion no puede depender del compromiso ético individual de los docentes como su
principal sostén. Requiere condiciones organizacionales sostenibles: liderazgo directivo
comprometido, sistemas de seguimiento y evaluacion de procesos inclusivos, distribucion clara de
responsabilidades, asignacion deliberada de recursos y construccion de una cultura institucional
que reconozca la diversidad no como excepcidn, sino como punto de partida. El Colegio
Eucaristico de la Milagrosa cuenta con los fundamentos para avanzar en esa direccion; el plan de
mejoramiento propuesto en el Capitulo 5 ofrece una hoja de ruta concreta para hacerlo. Asimismo,
los resultados de este estudio contribuyen a llenar un vacio en la literatura sobre educacion
inclusiva en instituciones privadas de educacion basica secundaria en Medellin, y abren lineas de
investigacion futura que podrian incorporar la perspectiva directa de las familias, el seguimiento

longitudinal de los PIAR vy el analisis comparativo con otras instituciones del sector no oficial.
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