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RESUMEN

Este artículo presenta una investigación cualitativa sobre las representaciones sociales de los docentes 
de educación básica primaria y secundaria en una institución educativa rural, del corregimiento de 
Palmaseca, en Palmira, Valle del Cauca (Colombia), que tuvo como objetivo analizar la percepción 
docente y su relación con las barreras de aprendizaje frente a la educación inclusiva que hoy por 
hoy se intenta aplicar en las aulas de clase. A partir de entrevistas semiestructuradas, se analizaron 
las experiencias y necesidades de los maestros en la implementación de prácticas inclusivas. Los 
resultados muestran que la falta de formación específica, el escaso respaldo institucional y las 
limitaciones en recursos son factores determinantes en la percepción docente sobre la inclusión. 
Asimismo, se identificó que la interacción con las familias es clave para fortalecer la educación 
inclusiva. Se concluye la necesidad de la capacitación docente y el respaldo institucional para 
promover prácticas educativas inclusivas.

ABSTRACT

This article presents a qualitative study of the social representations of elementary and secondary 
school teachers at a rural school in the district of Palmaseca, Palmira-Valle del Cauca, Colombia. The 
objective was to analyze teacher perceptions and their relationship to learning barriers related to 
inclusive education. Through semi-structured interviews, their perceptions, experiences, and needs 
in the implementation of inclusive practices were analyzed. The results show that a lack of specific 
training, limited institutional support, and limited resources are determining factors in teachers’ 
perceptions of inclusion. It was also identified that interaction with families is key to strengthening 
inclusive education. It is concluded that there is a need for teacher training and institutional support 
to promote inclusive educational practices. Regarding intrinsic beliefs and values, they are evidently 
a significant influence on the adoption and implementation of teaching strategies in the classroom.
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Introducción

Este artículo es parte de los resultados parciales del 
proyecto de trabajo de grado “Estudio de caso: Repre-
sentaciones sociales sobre la educación inclusiva y su 
relación con las barreras de aprendizaje en la Institución 
Educativa Sebastián de Belalcázar, Palmira, Valle del 
Cauca”, el cual tuvo como objetivo principal analizar las 
representaciones sociales de siete docentes sobre la edu-
cación inclusiva y su relación con las barreras de apren-
dizaje que enfrentan diariamente en el aula de clase. A 
partir de ello, se establecieron como objetivos específicos:  
1. identificar las representaciones sociales que los docen-
tes tienen sobre la educación inclusiva y cómo estas influ-
yen en las barreras percibidas en el ejercicio de su trabajo;

2. reconocer las acciones que los docentes ponen en prác-
tica en relación con la educación inclusiva, para superar
las barreras de aprendizaje que se presentan en el aula
de clase; y 3. determinar las barreras que enfrentan los
docentes al aplicar la educación inclusiva y que afectan
su labor pedagógica.

Este estudio de caso es importante porque arroja luz 
sobre las barreras que obstaculizan la implementación 
efectiva de la educación inclusiva en instituciones educa-
tivas públicas en Colombia y del mundo, pues, según la 
UNESCO (2020), persiste la distribución desigual de los 
recursos y oportunidades para que haya un acceso igua-
litario a la educación. De esta forma, la equidad y la in-
clusión se han convertido en temas fundamentales de la 
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Agenda 2030, representados en el objetivo de desarrollo 
sostenible (ODS) 4. Según UNICEF (2021), el número de 
niños con discapacidad en América Latina y el Caribe es 
cerca de 191 millones, y uno de cada diez sufre algún tipo 
de privación en relación con indicadores de bienestar, 
educación, salud y protección.

Por su parte, la evolución de la inclusión educativa 
está enmarcada principalmente en la Declaración de Sa-
lamanca, la cual representa el marco de acción sobre el 
futuro de la educación de los niños con necesidades es-
peciales (UNESCO, 2024). Estas acciones vienen tomando 
forma desde 1994, momento en que se celebró la Confe-
rencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales 
en conjunto con UNESCO y el Ministerio de Educación 
de España. En esta declaración se hace énfasis en las me-
didas que deben adoptar los Gobiernos para implemen-
tar políticas inclusivas teniendo en cuenta métodos de en-
señanza, planes de estudio, entornos inclusivos, apoyo y 
formación para los docentes, con el objetivo que puedan 
atender de forma eficaz las diversas necesidades de los 
estudiantes. En Colombia, este enfoque ha sido promovi-
do en la Ley 1618 de 2013 sobre inclusión educativa.

Teniendo en cuenta este contexto histórico y la perti-
nencia del rol de las instituciones educativas en el cum-
plimiento de estas medidas, surge la necesidad de inda-
gar las percepciones de los docentes y su influencia en 
sus prácticas educativas, así como la importancia de la 
colaboración entre Gobiernos, instituciones educativas, 
comunidades y familias en la promoción de la educación 
inclusiva. Esto se identifica en las experiencias diarias 
que viven los docentes que trabajan en las zonas rurales 
de Colombia, al enfrentarse a la falta de capacitación en 
educación inclusiva, infraestructura, recursos materiales 
y humanos, y a la existencia de barreras didácticas, espe-
cíficamente en la educación básica. 

De esta manera surgen las siguientes preguntas de in-
vestigación: ¿cómo influyen las representaciones sociales 
de los docentes en la implementación de estrategias de 
educación inclusiva en el aula?, ¿cuáles son las principales 
barreras institucionales que afectan esta implementación? 
Se parte del supuesto de que las percepciones docentes 
sobre la educación inclusiva pueden condicionar la forma 
en que se aplican estrategias inclusivas en el aula. La fal-
ta de formación y de recursos adecuados genera barreras 
que impiden una enseñanza efectiva para estudiantes con 
necesidades educativas diversas. Se espera que los docen-
tes con mayor formación en educación inclusiva tengan 
una percepción más positiva sobre la inclusión y sean 
más propensos a aplicar estrategias correspondientes en 
el aula. Por otro lado, se anticipa que las instituciones con 
menor respaldo gubernamental enfrentarán mayores ba-
rreras para implementar dichas estrategias. 

Educación inclusiva en el contexto social y educativo 

La educación inclusiva, de acuerdo con el Ministerio 
de Educación Nacional de Colombia (2022) y la Ley 1618 
de 2013 sobre inclusión educativa, ha promovido un com-
promiso con la diversidad de atributos, intereses y capa-
cidades de todos los estudiantes, promoviendo espacios 
de aprendizaje libres de discriminación. Este enfoque se 
alinea con el ODS 4, el cual, según UNESCO (2020), busca 
garantizar un acceso educativo gratuito e igualitario para 

todos. Por ejemplo, en Colombia, la educación inclusiva 
abarca a personas con trastornos del aprendizaje y del 
comportamiento, víctimas del conflicto armado y despla-
zamiento forzoso, migrantes, refugiados y retornados, 
población LGBTI, grupos étnicos, niños y jóvenes en con-
dición de enfermedad, trabajadores infantiles, jóvenes en 
el Sistema de Responsabilidad Penal para Adolescentes, 
y personas jóvenes, adultas y mayores. La discapacidad 
se considera una condición que requiere atención espe-
cializada y medidas de inclusión social y educativa. Es-
tos grupos, reconocidos como sujetos de derecho, deben 
ser incluidos en programas pedagógicos e institucionales 
para garantizarles una educación de calidad (Organiza-
ción de Naciones Unidas, 2006). 

La educación inclusiva exige que las comunidades 
educativas garanticen el derecho a la formación de todos 
los individuos, incluidos los vulnerables. De acuerdo con 
la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad (Organización de Naciones Unidas, 2014), 
se debe garantizar la diversidad y dignidad humanas, re-
conociendo que estas personas tienen todas las facultades 
para acceder a todos los derechos humanos, incluyendo 
la educación. Esta responsabilidad recae en las institucio-
nes educativas, que deben reformar prácticas y acciones 
pedagógicas para lograr una integración social y acadé-
mica efectiva. Así, el estudio se enmarca en un contexto 
social y educativo relacionado con investigaciones inter-
nacionales y nacionales que muestran los factores que 
forman parte de las barreras de aprendizaje. Uno de ellos 
tiene que ver con el desarrollo cognitivo y la salud men-
tal: se estima que, a nivel mundial, el 15 % de la población 
padece de algún trastorno o discapacidad, lo que corres-
ponde a 1000 millones de personas en todo el mundo; por 
su parte, en América Latina hay 85 millones de afectados, 
entre ellos cerca de 16 millones de adolescentes entre los 
10 y los 19 años (Banco Mundial, 2023). En Colombia, el 
porcentaje estimado de niños del mismo grupo etario que 
padecen algún trastorno es del 12,9 %, lo que correspon-
de a 993 977 personas; en Chile, el promedio es del 16 %, 
equivalente a 391 622 personas; y en Perú, un 14,9 %, co-
rrespondiente a 864 837 (UNICEF, 2021).

Así, un gran porcentaje de jóvenes requiere atención 
especial y tiene mayor probabilidad de presentar durante 
su vida dificultades económicas, sociales, de acceso a la 
salud, laborales, educativas y relacionadas con la pobre-
za. A esto se suman las dificultades de las instituciones 
educativas, pues, según la condición, necesitan docentes 
especializados, inversión en infraestructura, dispositivos 
de apoyo, tecnologías y orientadores escolares, requeri-
mientos que una institución pública rural o de estrato so-
cioeconómico bajo no puede ofrecer, lo que reproduce la 
inequidad y la irregularidad. En este sentido, representa 
para la comunidad educativa, y en especial para los do-
centes, un desafío de adaptación ante los nuevos reque-
rimientos inclusivos, ya que muchos carecen de la capa-
citación, la experiencia y la preparación para trabajar con 
estudiantes con discapacidad. 

Barreras de aprendizaje

De acuerdo con Medina et al. (2021), los futuros do-
centes no se consideran suficientemente preparados para 
abordar la inclusión, especialmente en lo que respecta a 
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una formación práctica de calidad. Esto resalta la necesi-
dad de replantear los planes de estudio y los períodos de 
prácticas para mejorar la formación en educación inclusi-
va. Gutiérrez y Martínez (2020) añaden que la resistencia 
al cambio puede deberse al miedo a lo desconocido, lo 
que se traduce en la perpetuación de prácticas excluyen-
tes a partir de las cuales los estudiantes con necesidades 
educativas especiales son vistos como un “problema” a 
gestionar, en lugar de como una oportunidad para enri-
quecer el aula. Además, las políticas educativas y la falta 
de recursos también juegan un papel crucial, limitando 
las capacidades de los docentes para adoptar enfoques in-
clusivos. Ante esto, Garnique (2012) señala que el apoyo 
institucional es esencial para que los docentes se sientan 
empoderados y capacitados para implementar estrate-
gias inclusivas.

Por otra parte, el análisis de las acciones que los do-
centes ponen en práctica revela una amplia gama de es-
trategias. Aquellos que se sienten cómodos y seguros en 
su rol suelen adoptar enfoques más flexibles, como la di-
ferenciación de la enseñanza y el uso de materiales adap-
tativos, lo que sugiere que la formación continua y el de-
sarrollo profesional son claves para mejorar las prácticas 
inclusivas. Esto respalda la idea de Abric (2004) de que las 
representaciones no solo reflejan sino que también cons-
truyen la realidad, influyendo en las decisiones pedagó-
gicas. En contraste, los docentes que enfrentan dudas o 
limitaciones perciben las barreras como insuperables, lo 
que resulta en una falta de iniciativas para implementar 
cambios en sus métodos de enseñanza. 

Niño et al. (2019) y Reyes et al. (2020) evidencian los 
desafíos que enfrentan los docentes en la implementación 
de prácticas inclusivas en el aula, y ofrecen perspectivas 
sobre las competencias necesarias para una educación 
inclusiva efectiva desde las propias experiencias de es-
tudiantes, docentes, familias e instituciones. Además, dis-
cuten las implicaciones para la orientación educativa, lo 
cual se relaciona y justifica con la metodología cualitativa 
de este estudio. 

Investigaciones recientes han documentado la influen-
cia de la formación docente en la implementación de la 
educación inclusiva. Padilla (2011), Gutiérrez y Martínez 
(2020), Delgado et al. (2021), y Rodríguez (2023), en estu-
dios independientes realizados con docentes, destacan 
que la formación es un factor clave para la implementa-
ción de la educación inclusiva, y que esta falta de capacita-
ción se vincula con una mayor resistencia al cambio en los 
docentes, lo que coincide con los hallazgos de este estudio. 

Estudios realizados en Perú, México, Bolivia y España 
(Garnique, 2012; Rojas, 2017; Sevilla et al. 2017; González 
et al., 2019; Rodríguez, 2023) coinciden en afirmar que los 
docentes enfrentan diversos desafíos para implementar 
la educación inclusiva en sus contextos. Sus representa-
ciones sociales sobre la educación inclusiva se ven afecta-
das por la falta de capacitación, la necesidad de políticas 
y marcos legales que respalden a las escuelas y la nece-
sidad de mejorar la formación de los docentes, a lo que 
se suman las implicaciones emocionales que ocasiona la 
falta de inclusión.

Otro factor que incide en esta problemática es la falta 
de recursos y apoyo en las instituciones educativas. Se-
gún Cueto et al. (2018) y Castillo et al. (2022), existen ca-

rencias en la atención educativa, en infraestructura, ma-
terial educativo, monitoreo y recursos docentes, lo que 
evidencia desafíos estructurales en la implementación de 
la educación inclusiva. Esto se relaciona con la falta de 
políticas públicas orientadas a la capacitación docente, lo 
que afecta la motivación y satisfacción del ejercicio edu-
cativo, al tiempo que subraya la necesidad de una res-
ponsabilidad compartida entre docentes, profesionales y 
familias, dado que la inclusión no forma parte del plan 
académico y exige mayor control, recursos y apoyo para 
su aplicación (Echeverri & Gil, 2014; Garzón, 2020; Gutié-
rrez & Martínez, 2020). 

Representaciones sociales sobre educación inclusiva 

Los antecedentes mencionados se sustentan en un 
marco teórico que gira en torno a la teoría de las repre-
sentaciones sociales, la cual ofrece un marco integral para 
analizar cómo las percepciones de los docentes sobre la 
educación inclusiva influyen en la identificación y su-
peración de las barreras de aprendizaje. La perspectiva 
sociodinámica de Jodelet (1986) es particularmente rele-
vante para explorar cómo los significados atribuidos a la 
educación inclusiva afectan las actitudes y prácticas do-
centes (Moscovici, 1979; Jodelet, 1986; Abric, 2004).

Desde la conceptualización de Moscovici (1979), las 
representaciones sociales se definen como conocimientos 
de sentido común que se comparten y construyen social-
mente a través de la comunicación y la interacción den-
tro de un grupo. En el contexto educativo, esto implica 
que las percepciones y creencias de los docentes sobre 
la educación inclusiva se forman y modifican a partir de 
sus experiencias y la interacción con otros profesionales y 
la comunidad educativa. Estas representaciones sociales 
ayudan a los docentes a entender y a afrontar la compleja 
realidad educativa, al proporcionar marcos de referencia 
para sus prácticas y actitudes frente el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. 

Las representaciones sociales, como las define Jodelet 
(2011), son construcciones que emergen de la interacción 
cotidiana y moldean la percepción de la realidad. En el 
ámbito educativo, esto implica que las creencias docentes 
sobre la inclusión no son solo individuales, sino que están 
influenciadas por el contexto sociocultural. Esta investiga-
ción refuerza la importancia de este marco, destacando su 
impacto en la aceptación o resistencia a la diversidad en el 
aula. Desde esta postura, las representaciones sociales de 
la educación inclusiva no solo reflejan una imagen estática, 
sino que también influyen en el valor y el sentido atribui-
dos a este concepto por los docentes. Estos significados son 
influenciados por el contexto social, cultural y educativo 
en que los docentes operan, y juegan un papel crucial en 
la formación de sus prácticas y actitudes hacia la inclusión. 
Finalmente, Abric (2004), desde un enfoque estructural, 
destaca que las representaciones sociales son el resultado 
de la construcción y el intercambio de conocimientos en la 
comunicación social y las experiencias diarias.

Coincidiendo en el uso de enfoques hermenéuticos y 
metodologías cualitativas, algunos estudios realizaron in-
vestigaciones independientes con el objetivo de identificar 
las representaciones sociales en el campo educativo. Cas-
tro (2018) evidencia la comprensión de los discursos pe-
dagógicos desde el sentido de quien los vivencia, ya que 
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las representaciones sociales, al ser un aspecto subjetivo, 
se abordan así desde una mirada más profunda y enrique-
cedora. Por su parte Gómez y Urrea (2021), en su estudio 
con docentes universitarios en Colombia, encontraron tres 
grandes categorías que resaltan las estrategias pedagógi-
cas utilizadas por ellos según su práctica, sus actitudes y 
percepciones; por ejemplo, identifican que existen concep-
ciones dominantes, sistemas de valores, ideas y prácticas 
enmarcadas en enfoques que permiten entender la educa-
ción inclusiva desde el derecho, lo diferencial y lo político. 
Finalmente, Argüello (2023), mediante un enfoque etno-
gráfico, evidencia que el concepto de educación inclusiva 
se reduce a la atención especial de estos alumnos, lo cual 
demanda trabajo adicional y capacitación especial por 
parte del Estado y las instituciones educativas. 

Desde esta postura, las representaciones sociales de la 
educación inclusiva se estructuran por interacciones y ex-
periencias compartidas entre docentes, e influyen en cómo 
estos interpretan y enfrentan las barreras de aprendizaje. 
Al comprender la estructura de estas representaciones 
se evidencia la importancia de las prácticas pedagógicas 
frente a las demandas de una educación inclusiva. 

Metodología y materiales

Participantes

El estudio de caso estuvo conformado por diez do-
centes adscritos a la Institución Educativa Sebastián de 
Belalcázar, sede Palmaseca, ubicada en la zona rural del 
municipio de Palmira, Valle del Cauca (Colombia). Se 
utilizó un muestreo no probabilístico por conveniencia 
al considerarse el más apropiado de acuerdo con el ob-
jetivo, las características y el alcance de la investigación. 
Según Hernández Sampieri et al. (2014), su elección de-
pende de los criterios e intereses del investigador; en este 
caso fueron tres docentes de básica primaria y siete de 
secundaria, que poseían título de maestría y enseñaban 
asignaturas como Matemáticas, Español, Ciencias Natu-
rales, Química, Ética y Sociales. En total, se entrevistó a 
siete docentes mujeres y tres docentes hombres de edades 
y experiencias laborales distintas, con una antigüedad 
en la institución de entre cinco y quince años. Se inclu-
yó en el estudio a docentes adscritos a la sede rural de 
la institución educativa, que fueran de básica primaria o 
secundaria y que estuvieran interesados en participar vo-
luntariamente del estudio. Se excluyó a docentes con fun-
ciones exclusivamente administrativas, que estuvieran 
con licencia temporal, que no completaran el proceso de 
investigación y/o que decidieran abandonar el estudio.

Procedimiento

El presente estudio utiliza un enfoque cualitativo 
(Hernández Sampieri et al., 2014) basado en un paradig-
ma hermenéutico (Paterson & Higgs, 2005), que permite 
analizar las representaciones sociales a partir de las ex-
periencias y discursos de los docentes. Este enfoque re-
salta la comprensión de las narrativas plasmadas en las 
entrevistas de los participantes, lo que posibilita la co-
dificación y el análisis del contenido. Se implementaron 
entrevistas semiestructuradas (Campos & Lule, 2012) y 
el análisis de datos se llevó a cabo utilizando el software  

Atlas.ti (Miles & Huberman, 1984), que facilitó la orga-
nización y categorización de la información y permitió 
identificar patrones clave en las percepciones docentes. 
Por su parte, el enfoque cualitativo es pertinente para el 
estudio de las representaciones sociales, ya que permi-
te una comprensión profunda y contextualizada de los 
significados expresados, en este caso, por los docentes 
respecto a la educación inclusiva. Así, se obtuvo una in-
terpretación detallada de sus experiencias y perspectivas, 
que revelan las complejidades y los matices presentes en 
sus representaciones sociales.

Materiales 

Se utilizó la entrevista semiestructurada, la cual según 
Tonon (2009) implica una reunión en que el investigador 
facilita y estimula al entrevistado a expresarse libremen-
te, adaptando el lenguaje al contexto para garantizar una 
comprensión clara y establecer un vínculo efectivo. Es 
una herramienta clave para explorar las percepciones y 
experiencias de los docentes sobre la educación inclusiva 
y las barreras de aprendizaje. Se diseñó un guion semies-
tructurado con preguntas abiertas a partir de una revi-
sión detallada del marco teórico, así como de los elemen-
tos registrados en la rejilla de observación no participante 
realizada en la primera fase de la investigación. Las pre-
guntas se sometieron a revisión por parte de expertos en 
educación. Se diseñaron categorías de análisis a priori de 
acuerdo con el marco teórico y los elementos específicos 
del problema de investigación definido. Además, se esta-
blecieron subcategorías y citas textuales, lo cual permitió 
clasificar y codificar lo expresado por los participantes a 
partir de la transcripción textual de las entrevistas (Rueda 
et al., 2023). Las entrevistas se realizaron individualmen-
te y se grabaron previa autorización de los participantes, 
para luego ser analizadas.

Para analizar los datos de las entrevistas, se utilizó el 
software Atlas.ti, que permitió generar una serie de có-
digos temáticos. En total, se identificaron siete grupos 
de códigos, cada uno relacionado con distintos aspec-
tos de la educación inclusiva, según lo percibido por los 
docentes. A continuación se presentan las subcategorías 
identificadas y el análisis de contenido de las citas más 
significativas de las percepciones docentes sobre la edu-
cación inclusiva.

Resultados

En esta sección se presentan los principales hallazgos 
obtenidos a partir del análisis de las entrevistas con do-
centes. Los resultados se organizan en subcategorías que 
reflejan las barreras identificadas, las estrategias imple-
mentadas y el impacto de las representaciones sociales en 
la educación inclusiva. Cada subcategoría se acompaña 
de citas representativas y un análisis interpretativo.

Subcategoría 1: percepción sobre la educación inclusiva

En esta subcategoría se presentan las percepciones de 
los docentes sobre la educación inclusiva, las cuales re-
flejan una mezcla de ideales y desafíos. Para algunos, la 
inclusión es una meta fundamental de la educación; por 
ejemplo, el docente de Castellano relata: “La educación 
inclusiva debería ser el fin primero y último de la educa-
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ción. ¿De qué se trata la educación? Pues de incluir a los 
olvidados, a los más pobres” (comunicación personal, 14 
de abril de 2024). Este punto de vista idealista subraya la 
importancia de la inclusión como un objetivo primordial. 

Por otra parte, se evidencia un escepticismo significa-
tivo sobre la aplicación práctica de la inclusión. El mismo 
docente cuenta: “Esta es una institución bastante alejada 
de la mano de Dios y del Estado. Entonces, si a mí usted 
me pregunta por la inclusión, yo diría que es un discurso 
que suena muy bien. Pero que es demagógico” (comuni-
cación personal, 14 de abril de 2024). Este escepticismo 
resalta la discrepancia entre las políticas inclusivas y su 
implementación real en las escuelas, así como la confron-
tación entre los ideales y la realidad. 

Dentro de los desafíos identificados se encuentra la 
falta de capacitación en educación inclusiva. El docente 
de Ciencias Naturales comenta: “No hemos recibido ca-
pacitación. Lo que yo manejo de educación inclusiva es 
porque lo he trabajado desde la línea de formación acadé-
mica, porque he estudiado por mi cuenta, porque he leí-
do sobre el tema” (comunicación personal, 14 de abril de 
2024). Este comentario indica una necesidad urgente de 
formación profesional adecuada en el área de inclusión, 
que algunos docentes logran de manera autodidacta.

Al respecto, el docente de Transición expresa: “Es muy 
difícil cuando estos niños vienen con tantos problemas y 
no se les puede dedicar el tiempo que se debería. Enton-
ces es atender a ese niño, más otros veinte o treinta en el 
salón” (comunicación personal, 14 de abril de 2024). Este 
comentario ilustra cómo la falta de recursos y apoyo pue-
de afectar negativamente la calidad de la enseñanza para 
todos los estudiantes.

Finalmente, el docente de Sociales señala: “Es un tema 
que funciona muy bonito en el papel porque en el papel 
todo se puede, pero en la práctica hay muchas falencias. 
En la práctica no hay recursos, no hay profesionales, no 
hay herramientas” (comunicación personal, 14 de abril de 
2024). De esta manera se evidencia la confrontación entre 
los ideales y la realidad, al identificarse la brecha entre lo 
que deberían ser las políticas públicas inclusivas y lo que 
es la educación inclusiva. 

Subcategoría 2: acceso a servicios de salud física y mental

El análisis de las entrevistas permitió identificar algu-
nas de las barreras en el acceso a los servicios de salud 
que impactan a los estudiantes con necesidades educa-
tivas especiales. Estas barreras se agrupan en diferentes 
áreas que reflejan los desafíos enfrentados no solo por los 
estudiantes, sino también por los docentes. En primer lu-
gar, el acceso limitado a servicios de salud en contextos 
rurales se destaca como una barrera significativa. El do-
cente de Castellano señaló: “Los contextos rurales tienen 
poblaciones más vulnerables. Y tienen menos facilidad de 
acceso a los recursos, como esta” (comunicación personal, 
14 de abril de 2024). Este comentario subraya cómo la fal-
ta de acceso a servicios médicos puede afectar la capaci-
dad de los estudiantes para participar plenamente en el 
entorno educativo inclusivo.

En cuanto a la salud mental, los trastornos de comporta-
miento y conducta también representan un desafío impor-
tante. El docente de Ética describió la situación diciendo: 
“Sobre todo el tipo de discapacidades de comportamiento, 

de déficit de atención, de trastornos por hiperactividad, 
que son más difíciles de detectar y más difíciles de mane-
jar… Entonces, son niños que requieren una intervención 
distinta y uno desde el qué hacer es muy difícil, porque 
no tiene las herramientas” (comunicación personal, 14 de 
abril de 2024). Esta dificultad se relaciona con la falta de 
un diagnóstico y de una atención médica especializada, 
ya que muchos niños no están diagnosticados, o ingresan 
a la institución sin un diagnóstico médico oficial. Estas ne-
cesidades no diagnosticadas son un obstáculo significati-
vo, tal como lo plantea el docente de Ciencias Naturales: 
“Uno trabaja desde una base de un criterio de que uno de 
pronto asume que hay ciertas falencias, ciertas carencias 
que se reflejan, pero no lo puede uno decir abiertamente 
porque no hay un criterio médico y es muy riesgoso” (co-
municación personal, 14 de abril de 2024).

Finalmente, se evidencia que esta falta de acompaña-
miento médico es un desafío en su labor, pues al final se 
termina normalizando la situación. Al respecto, el docen-
te de Castellano manifiesta: “El entorno escolar está he-
cho para que el estudiante regular avance. Desafortuna-
damente, la educación y el sistema educativo colombiano 
están diseñados en unos parámetros, valga el atrevimien-
to de normalidad, en donde no se toma en cuenta a los 
estudiantes con necesidades educativas que requieren de 
herramientas diferentes” (comunicación personal, 14 de 
abril de 2024). Este comentario pone de relieve cómo la 
rigidez del sistema educativo y la falta de recursos espe-
cializados contribuyen a la exclusión de estudiantes que 
requieren enfoques educativos personalizados. En resu-
men, la falta de acceso al sistema de salud refleja las difi-
cultades que manifiestan los estudiantes en términos de 
conducta, necesidades no diagnosticadas y falta de adap-
tación del entorno escolar. 

Subcategoría 3: el rol de las familias en la educación inclusiva 

Otra barrera destacada es la falta de acompañamien-
to familiar. Así lo manifestó el docente de Sociales: “Hay 
muchas familias que no aceptan la discapacidad y las que 
la aceptan, sí, saben que el niño tiene una discapacidad, 
pero no lo acompañan ni apoyan en el proceso” (comuni-
cación personal, 14 de abril de 2024). Esto limita significa-
tivamente el progreso de los estudiantes; la resistencia y 
negación de la condición del niño es un problema signifi-
cativo. Como explicó el docente de Sociales: “Muchos pa-
dres de familia no aceptan que su hijo tenga necesidades 
educativas, que su niño sea, entre paréntesis [sic], un niño 
diferente” (comunicación personal, 14 de abril de 2024). 
Esta situación conlleva que los padres no busquen ayuda 
profesional y, en consecuencia, que los niños no reciban 
el apoyo adecuado. Esto se refuerza con lo expresado por 
el docente de Ciencias Naturales: “En primer lugar, resis-
tencia de los padres de familia. Hay que saber hablar con 
los padres de familia porque cuando tú hablas de que el 
chico tiene algún problema, los padres de familia se co-
locan a la defensiva” (comunicación personal, 14 de abril 
de 2024), lo cual dificulta la colaboración entre la escuela 
y la familia para atender las necesidades del estudiante. 
Esto trae consigo problemas en el aula de clase que los 
docentes no pueden resolver por sí solos. Por ejemplo, el 
docente de preescolar manifiesta: “Nosotros todo el año 
citábamos y citábamos por comportamientos y no pasa 
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nada y no hay cambio. Entonces pasan al otro año y la 
profe, ay, lo mismo. Pues ¿cómo no va a ser lo mismo si 
no hay un cambio en casa?” (comunicación personal, 14 
de abril de 2024). Esta observación subraya la dificultad 
de lograr cambios significativos en el comportamiento de 
los estudiantes cuando no hay un apoyo adecuado ni mo-
dificaciones en el entorno familiar. 

De igual forma, el docente de Castellano agrega: “Yo a 
estos muchachos les tengo un gran cariño, pero son irres-
petuosos, son patanes, vienen del maltrato en la familia. 
Si usted cita a un padre de familia, una madre de fami-
lia, no se le haga raro que usted le está diciendo: ‘Mire, 
es que Fulanito…’, y la mamá saca un par de bofetadas 
delante de uno” (comunicación personal, 14 de abril de 
2024). Esta cita refuerza la idea de que los problemas en el 
comportamiento de los estudiantes están estrechamente 
vinculados con el maltrato y la falta de apoyo en el hogar, 
con lo que destaca la importancia de la corresponsabili-
dad entre la escuela y las familias para lograr un cambio 
real y duradero.

De esta manera, el entorno familiar juega un papel 
crucial, pues la falta de apoyo en el hogar puede afectar 
negativamente la actitud y el rendimiento del estudiante 
en la escuela. Señala nuevamente la importancia de la co-
rresponsabilidad el docente de preescolar: “Yo entiendo a 
la señora por ser mamá, pero también tienen que prestar-
se ellos para el trabajo de la docente, pero ellos se cierran 
en lo que ellos creen” (comunicación personal, 14 de abril 
de 2024). La falta de cooperación entre padres y docentes 
puede dificultar la implementación de estrategias efecti-
vas para apoyar al estudiante. 

Subcategoría 4: disponibilidad de recursos físicos, económicos 
y humanos 

El análisis de las entrevistas revela varias barreras rela-
cionadas con los recursos disponibles en la educación in-
clusiva, que afectan la capacidad de las instituciones para 
ofrecer un apoyo adecuado a los estudiantes.

“Los recursos no alcanzan a llegar a las instituciones 
educativas, más que todo las rurales, y aun en la parte 
urbana todavía se ven sus falencias” (comunicación per-
sonal, 14 de abril de 2024). De esta manera se evidencia 
el desgaste y deterioro de la infraestructura disponible. 

Otra de las principales barreras identificadas es la fal-
ta de capacitación. Los docentes señalan que, a pesar de 
recibir charlas generales, carecen de formación práctica 
adecuada. Como expresó el docente de Ética: “Capacita-
ción como tal no hemos recibido. Nos han dado charlas 
de qué es, cómo funciona, pero hasta ahí. Si a mí me po-
nen enfrente de un niño con una discapacidad particular, 
no tengo ni idea de qué hacer” (comunicación personal, 
14 de abril de 2024). Esta falta de capacitación limita el 
accionar de los docentes para manejar adecuadamente 
las necesidades específicas de los estudiantes. Esto se re-
laciona con las falencias en infraestructura y materiales 
adecuados, que afectan la calidad de la enseñanza y el 
aprendizaje, como menciona el docente de Sociales: “No 
se tienen los espacios indicados, no se cuenta con el per-
sonal idóneo, no se tienen recursos didácticos ni de nin-
guna otra índole para atender y vencer estas barreras” 
(comunicación personal, 14 de abril de 2024). Esta escasez 
de recursos afecta a las instituciones en áreas tanto ru-

rales como urbanas, lo que impide una adecuada imple-
mentación de la educación inclusiva.

La falta de recursos económicos y materiales también 
impide el desarrollo adecuado de la educación. Al res-
pecto, el docente de Castellano manifiesta: “Aquí no hay 
recursos para nada. No tenemos biblioteca prácticamen-
te, no tenemos laboratorio de química ni de física. Yo me 
he hecho unos libros de bachillerato con mi plata. Los mucha-
chos los maltratan. La institución no hace ninguna cosa por 
conseguir material” (comunicación personal, 14 de abril de 
2024; énfasis añadido). 

Otra falencia es el recurso humano, ya que la falta de 
personal de apoyo, como psicólogos y fonoaudiólogos, 
es una barrera destacada. Al respecto, el docente de Cas-
tellano menciona: “Hay unas instituciones mimadas en 
cada municipio que tienen un psicólogo, enfermero o un 
médico de planta, mientras que otras instituciones, como 
esta, carecen de ese apoyo” (comunicación personal, 14 
de abril de 2024). La ausencia de personal especializado 
limita el apoyo integral que requieren los estudiantes con 
necesidades especiales. Finalmente, las barreras relacio-
nadas con los recursos disponibles incluyen la falta de ca-
pacitación práctica, la escasez de herramientas y personal 
especializado, y limitaciones en materiales educativos. 
Estas dificultades subrayan la necesidad de una mejor 
provisión de recursos y apoyo para mejorar la implemen-
tación de la educación inclusiva.

Subcategoría 5: barreras institucionales y estructurales

El análisis de las entrevistas revela varias barreras 
institucionales y estructurales que afectan la implemen-
tación efectiva de la educación inclusiva. Una barrera sig-
nificativa es la falta de apoyo gubernamental. Un docente 
de Sociales menciona: “Falta mucho porque no tenemos 
el apoyo de la Secretaría de Educación o del Estado bá-
sicamente para que estos niños reciban la atención que 
necesitan, porque necesitan unas condiciones especiales y 
no las hay” (comunicación personal, 14 de abril de 2024). 
Esta falta de apoyo resalta una deficiencia en el respaldo 
necesario para proporcionar las condiciones adecuadas 
para la inclusión educativa.

Además, la falta de apoyo institucional es una preo-
cupación importante. Un comentario relevante fue el del 
docente de Sociales: “Lo que hace la institución es bas-
tante poco, porque simple y sencillamente cada maestro 
tiene que darse sus estrategias para enriquecer su cono-
cimiento y darle el trato que más se ajuste a los estudian-
tes” (comunicación personal, 14 de abril de 2024). Este 
comentario subraya que las instituciones educativas no 
proporcionan suficiente apoyo a los docentes para en-
frentar las barreras de la inclusión.

Las limitaciones del sistema educativo también afectan 
la inclusión. Un comentario relevante lo realiza el docen-
te de Castellano: “Desafortunadamente, la educación y el 
sistema educativo colombiano están diseñados en unos 
parámetros de normalidad que no consideran a todos los 
estudiantes” (comunicación personal, 14 de abril de 2024). 
Esto refleja una necesidad de revisar y adaptar el siste-
ma educativo para que sea más inclusivo. Finalmente, la 
competencia desigual es una preocupación: “Nosotros 
generalmente estamos en la cola del sistema porque com-
petimos con cero recursos contra instituciones públicas y 
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privadas de lujo” (comunicación personal, 14 de abril de 
2024). Esta desigualdad en los recursos contribuye a una 
brecha significativa en la calidad educativa. 

En conclusión, las barreras institucionales y sistémicas 
incluyen la falta de apoyo gubernamental e institucional, 
deficiencias en infraestructura y recursos, y una compe-
tencia desigual en el sistema educativo.

Subcategoría 6: estrategias docentes 

El análisis de las entrevistas revela cómo los docentes 
abordan la educación inclusiva mediante diversas estra-
tegias y adaptaciones, enfrentando barreras y buscando 
soluciones para mejorar la participación y el aprendizaje 
de todos los estudiantes. La adaptación del plan de estu-
dios es una práctica común entre los docentes. Según un 
comentario del docente de preescolar: “Todos trabajamos 
el mismo plan de estudios por período y ya cada docente 
hace las actividades de acuerdo a la metodología que te-
nemos cada uno” (comunicación personal, 14 de abril de 
2024). Esto sugiere un enfoque flexible en la implementa-
ción del currículo para ajustarse a las necesidades de los 
estudiantes. Por ejemplo, el docente de Ciencias Naturales 
manifiesta: “Entonces, al ver que [una estudiante] era tan 
organizada, en el área de ciencias empecé a trabajar con 
ella esquemas, cuadros, mapas, y a ella eso le encantaba. 
Era su forma de representar el mundo” (comunicación 
personal, 14 de abril de 2024). Esta atención a las necesida-
des de los estudiantes es crucial para abordar las diferen-
tes formas en que ellos aprenden. El docente de Ciencias 
Naturales explicó: “Uno sabe que hay niños que son más 
visuales, otros que son más auditivos, otros que son más 
de hacer, entonces toca valorar y enfatizar en los aspectos 
que uno sabe [que] ellos tienen más facilidad para adqui-
rir los conocimientos” (comunicación personal, 14 de abril 
de 2024). Esta estrategia permite a los docentes personali-
zar la enseñanza para mejorar el aprendizaje.

El plan y seguimiento de apoyo individual también 
juega un papel importante. Como mencionó el docente de 
preescolar: “A la chica por lo menos se le está haciendo un 
plan de apoyo. Eso se hace con otros niños que tienen dé-
ficit. Se hace un plan de apoyo junto al padre de familia y 
ellos van trayendo evidencias y uno va viendo los avances” 
(comunicación personal, 14 de abril de 2024). La creación 
de planes de apoyo y el seguimiento continuo ayudan a 
monitorear el progreso de los estudiantes con necesidades 
especiales. Por otra parte, el apoyo emocional es esencial 
para motivar a los alumnos y mantener un ambiente posi-
tivo. El docente de Ciencias Naturales indicó: “El trabajar 
en equipo y el sentir de que yo estoy haciendo algo por el 
grupo, que no me van a tachar de que no estoy haciendo 
nada o que lo estoy haciendo mal… Y eso es muy impor-
tante para la parte motivacional y emocional de las perso-
nas con necesidades educativas” (comunicación personal, 
14 de abril de 2024). Este apoyo contribuye a la motivación 
y el bienestar emocional de los estudiantes.

Finalmente, se concluye que la flexibilidad de las acti-
vidades permite ajustar las tareas según las necesidades 
de los alumnos. Como comentó el docente de Sociales: 
“Ya nosotros en el aula cuando identificamos empezamos 
a flexibilizar algunas de las actividades que se les asignan 
a los muchachos con el fin de que aquellos que tengan 

dificultades puedan trabajar a su ritmo” (comunicación 
personal, 14 de abril de 2024). De esta manera, la adap-
tación de las actividades facilita una mejor participación 
y un mejor aprendizaje para todos los estudiantes, lo que 
promueve un entorno educativo inclusivo.

Subcategoría 7: ideales sobre educación inclusiva 

Los docentes han identificado varias áreas clave para 
mejorar la educación inclusiva y enfatizado la necesidad 
de cambios en las políticas y en la estructura institucional. 
Un aspecto crucial es la presencia de personal de apoyo 
especializado en las instituciones educativas: como ex-
presó el docente de Ética, “que en cada institución edu-
cativa y en cada sede hubiera como mínimo un psicólogo 
y un fonoaudiólogo” (comunicación personal, 14 de abril 
de 2024). Esta medida se considera esencial para propor-
cionar la atención adecuada a los estudiantes con necesi-
dades especiales.

La capacitación de los docentes es otro cambio funda-
mental propuesto. Los docentes subrayan la importancia 
de recibir formación continua para manejar eficazmente 
los casos de necesidades educativas. Como señala el do-
cente de Matemáticas, “capacitación a los docentes para 
que sepamos manejar los casos” (comunicación personal, 
14 de abril de 2024); esto se clasifica como esencial para 
que los maestros puedan adaptar sus métodos a las nece-
sidades individuales de los estudiantes.

En cuanto a las políticas públicas de inclusión, los do-
centes han destacado la necesidad de mejores propuestas. 
El docente de preescolar comentó: “Nosotros necesitamos 
personal de apoyo y política pública en las instituciones 
focalizadas con estos niños, que llegue la intervención 
para ese niño, pero no llega nada y nosotros no tenemos 
las herramientas” (comunicación personal, 14 de abril de 
2024). Esto refleja la frustración con las políticas actuales 
y la necesidad de un marco político más sólido y efectivo.

Por último, los docentes consideran esencial una pro-
porción adecuada de espacio por alumno. Como mencio-
nó el docente de Matemáticas: “Me gustaría que hubiera 
una manera de que realmente los espacios fueran acordes 
al número de alumnos” (comunicación personal, 14 de 
abril de 2024). Adecuar los espacios a la cantidad de estu-
diantes facilitaría una mejor supervisión y organización, 
y contribuiría a una experiencia educativa más efectiva 
y personalizada. Estos cambios son fundamentales para 
mejorar la calidad de la educación inclusiva y asegurar 
que los estudiantes reciban el apoyo y las oportunidades 
necesarias para triunfar.

Discusión

Este estudio confirma que las representaciones sociales 
de los docentes influyen en la implementación de estrate-
gias inclusivas. En relación con el primer objetivo especí-
fico, se identificó que los docentes con percepciones más 
positivas adoptan prácticas innovadoras, mientras que 
aquellos con representaciones negativas tienden a mante-
ner enfoques tradicionales. Asimismo, en respuesta al se-
gundo objetivo, se encontró que las barreras instituciona-
les y la falta de formación docente son factores clave en la 
percepción de la educación inclusiva, lo cual se relaciona 
con el tercer objetivo, al identificar que las barreras para 
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la implementación de la educación inclusiva son múlti-
ples y complejas. De esta forma, la resistencia al cambio, 
en muchos casos, proviene de la formación inicial de los 
docentes, que a menudo se basa en enfoques pedagógicos 
tradicionales que no contemplan la diversidad. 

Así, los resultados del estudio confirman que las re-
presentaciones sociales de los docentes influyen en su 
percepción y aplicación de la educación inclusiva: aque-
llos con representaciones sociales más positivas tienden a 
superar las barreras con estrategias adaptativas, mientras 
que quienes tienen percepciones negativas perciben la in-
clusión como una imposición poco viable. Estos hallazgos 
responden directamente la pregunta de investigación, ya 
que evidencian la relación entre la formación docente y 
las dificultades percibidas en la enseñanza inclusiva.

También se observa que las percepciones de los docen-
tes sobre la educación inclusiva revelan una dualidad sig-
nificativa: por un lado, reconocen su importancia como 
un objetivo esencial; por otro, enfrentan desafíos que di-
ficultan su implementación efectiva. Un estudio reciente 
indica que muchos educadores consideran la inclusión 
como una meta fundamental, pero señalan obstáculos 
como la insuficiencia de recursos y la falta de formación 
especializada (Culque et al., 2024). Esta disparidad entre 
la aspiración y la realidad práctica genera tensiones en 
la aplicación de políticas inclusivas. Además, investiga-
ciones han evidenciado actitudes ambivalentes entre los 
docentes: mientras algunos valoran la inclusión como un 
ideal educativo, otros muestran escepticismo debido a 
las limitaciones estructurales y formativas presentes en 
el sistema educativo (Ruiz, 2016). Estas perspectivas sub-
rayan la necesidad de fortalecer la capacitación docente 
y asegurar la provisión de recursos adecuados para su-
perar las barreras que dificultan la educación inclusiva.

Por otro lado, en los antecedentes del problema, se evi-
dencia la influencia de la formación docente en la imple-
mentación de la educación inclusiva. Medina et al. (2021) 
y Dignath et al. (2022), en investigaciones independien-
tes, destacan que la ausencia de formación práctica gene-
ra resistencia al cambio en los docentes, lo que coincide 
con los hallazgos de este estudio. 

Nuestro trabajo confirma la hipótesis planteada, que 
sostiene que las representaciones sociales de los docentes 
influyen directamente en la implementación de estrate-
gias inclusivas. Los docentes con percepciones positivas 
tienden a buscar soluciones innovadoras y adaptativas, 
mientras que aquellos con representaciones más tradicio-
nales enfrentan mayores barreras para aplicar la inclusión 
en el aula. Esto coincide con los planteamientos de Abric 
(2004) y Jodelet (2011), quienes destacan que las represen-
taciones no solo reflejan la realidad, sino que también la 
construyen, al tiempo que determinan la respuesta peda-
gógica frente a los desafíos educativos. 

En este contexto, desde la teoría de las representacio-
nes sociales, los prejuicios y sesgos pueden llevar a los 
docentes a interpretar el bajo rendimiento académico de 
los estudiantes como el resultado de limitaciones indi-
viduales, sin considerar factores contextuales o estruc-
turales. Estos sesgos se originan a partir de experiencias 
previas, influencias culturales y sociales, y la falta de for-
mación adecuada en educación inclusiva. Por ejemplo, 
un docente con prejuicios hacia un grupo específico de es-

tudiantes podría pasar por alto las barreras contextuales 
que enfrentan, y atribuir sus dificultades a una supuesta 
falta de capacidad innata. Este enfoque sesgado perpetúa 
la inequidad y contribuye a una distribución desigual de 
la atención y los recursos en el aula. 

De esta manera, se puede concluir que los docentes con 
representaciones positivas sobre la inclusión utilizan es-
trategias más innovadoras y adaptativas, como apoyo adi-
cional a estudiantes con necesidades específicas y recursos 
multimedia, a diferencia de aquellos con representaciones 
negativas, que tienden a mantener prácticas tradicionales 
poco efectivas y profesan una menor disposición a buscar 
el apoyo y los recursos necesarios. Esto refuerza la idea de 
Abric (2004) de que las representaciones sociales pueden 
ser tanto un recurso como un obstáculo en la implementa-
ción de la educación inclusiva. Por lo tanto, para mitigar las 
influencias negativas de estas representaciones sociales, es 
fundamental que los docentes se involucren en un proceso 
continuo de reflexión y sensibilización sobre sus propios 
prejuicios y sesgos. Por ejemplo, pueden ser muy útiles ac-
tividades de desarrollo profesional que promuevan la con-
ciencia intercultural, la empatía y la equidad. Estas no solo 
ayudan a los docentes a reconocer y desafiar sus prejuicios, 
sino que también les proporcionan herramientas prácticas 
para crear un entorno de aprendizaje más inclusivo.

Finalmente, los hallazgos de este estudio evidencian 
que las representaciones sociales, además de reflejar la 
percepción individual de los docentes, también influyen 
en sus prácticas pedagógicas. Esta relación resalta la im-
portancia de promover una formación docente centrada 
en la sensibilización hacia la diversidad y el desarrollo de 
competencias inclusivas. 

Limitaciones y futuras líneas de investigación 

Este estudio presenta algunas limitaciones metodoló-
gicas. En primer lugar, la muestra estuvo limitada a un 
grupo reducido de docentes en un contexto particular, 
por lo que los resultados no pueden generalizarse a nivel 
nacional. Además, el enfoque cualitativo impide estable-
cer relaciones causales directas entre las representaciones 
sociales y la implementación de estrategias inclusivas. 

Futuras investigaciones podrían abordar estos aspectos 
mediante estudios longitudinales que analicen el cambio en 
las percepciones docentes después de programas de forma-
ción inclusiva. Asimismo, sería relevante explorar el impac-
to de estas representaciones en la trayectoria académica de 
los estudiantes con necesidades educativas especiales.
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