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RESUMEN

Este estudio adopta un enfoque hermenéutico para interpretar el Decreto 1421 de
2017, entendido no s6lo como texto normativo, sino como una expresion cultural que
configura el derecho a la educacion inclusiva en Colombia para personas con discapacidad.
Desde la filosofia de la interpretacién (Gadamer. 2004), se examinan las tensiones simbdlicas
entre tradicion, lenguaje juridico y la construccién de un derecho plural. Los hallazgos
revelan que el decreto articula un lenguaje de inclusién, pero también mantiene ciertas
herencias de la educacion homogeneizante. Esta lectura abre nuevas posibilidades desde las
Artes Liberales para repensar politicas publicas como declaraciones culturales
transformadoras.

Palabras clave: Educacion inclusiva, desarrollo humano, enfoque de capacidades,
barreras de actitud y comportamiento, Decreto 1421 del 2017

ABSTRACT

This study adopts a hermeneutic approach to interpret Decree 1421 of 2017,
understood not only as a normative text but as a cultural expression that shapes the right to
inclusive education in Colombia. From the perspective of the philosophy of interpretation
(Gadamer, 2004), the study examines the symbolic tensions between tradition, legal
language, and the construction of a pluralistic law. The findings reveal that the decree
articulates a language of inclusion but also maintains certain legacies of homogenizing
education. This interpretation opens new possibilities from the liberal arts to rethink public
policies as transformative cultural declarations.

Keywords: Inclusive education, attitudinal barriers, behavior, rights, Decree 1421.



INTRODUCCION

La Educacion Inclusiva para personas con discapacidad en Colombia ha tenido un
proceso legislativo desde la Constitucion de 1991 que se ha desarrollado a través de
normativas juridicas como la Ley General de Educacion del afio 1994, La ley 1346 del 20009,
que aprueba la convencion de derechos de las personas con discapacidad, y la ley 1618 de
2013, que establece los principios de la educacion inclusiva, con el objetivo de afianzarse en
la practica educativa nacional.

En la actualidad la educacion inclusiva para personas con discapacidad es regulada
por el Decreto 1421 del afio 2017. Este Decreto establece las condiciones de acceso que
deben garantizar el Ministerio de Educacion, las secretarias de educacion o entidades
territoriales y las instituciones educativas publicas y privadas, a través de otorgar una serie
de responsabilidades a estas entidades e instituciones y unas obligaciones a las familias, con
la finalidad establecer un dialogo entre los actores de la educacion inclusiva para promover
las condiciones de acceso, permanencia, promocién y egreso del sistema educativo de los
estudiantes con discapacidad.

Sin embargo, el sistema educativo nacional no es ajeno a los retos de la educacion
inclusiva para personas con discapacidad, este es un proyecto en construccion que busca
garantizar la educacion para todos, pero que presenta una serie de problemas y obstaculos
que requieren reflexiones sobre algunas barreras que en la practica no permiten el acceso,
permanencia o egreso de estudiantes con discapacidad.

Los retos de la educacién inclusiva surgen en la interaccion de la teoria juridica-
legislativa con las instituciones educativas, las familias y los estudiantes con discapacidad
como actores principales. Entre los retos que surgen al performar la ley estan las barreras
econdmicas como la disposicion de transporte, materiales adaptados, pagos de matriculas y
las barreras actitudinales en la practica educativa, que refiere a creencias, estereotipos,
prejuicios, actitudes, ignorancia o discriminacion, que afectan el acceso y la permanencia en
el sistema educativo.

Teniendo en cuenta las responsabilidades y obligaciones establecidas en el Decreto
1421 del 2017 para secretarias, instituciones educativas y familias, en el presente articulo se
realizard un analisis hermenéutico del decreto para comprender como interactla su
composicion y uso del lenguaje con la practica de construir la realidad de la inclusion
educativa, examinando la teoria en la que se fundamenta como el desarrollo humano integral
de Amartya Sen y el desarrollo de las capacidades de Martha Nussbaum.

Para analizar el fenémeno de la accesibilidad e Inclusion a la educacion para personas
con discapacidad cognitiva, se consideraran tres conceptos fundamentales como eje de



analisis: la barrera de actitud y comportamiento, para hacer tangible el rechazo a razén de la
moral, de creencias o0 de estereotipos que obstaculizan la participacion de los estudiantes; el
concepto del desarrollo humano y de las capacidades, para comprender bajo qué marco
tedrico se debe ver en la actualidad la educacion para la humanidad; y, por ultimo, el concepto
de la ‘preparacion’ para educar personas con discapacidad cognitiva, para identificar
acciones certeras sobre lo que significa estar preparados. Con el objetivo de proponer mejoras
y ajustes para concebir la Educacion Inclusiva en Colombia.

En este sentido, el presente articulo no solo busca interpretar criticamente el
contenido y el lenguaje del Decreto 1421 de 2017 desde una perspectiva hermenéutica y
humanista, sino también proponer un conjunto de recomendaciones orientadas a fortalecer
su implementacion efectiva. Estas recomendaciones, formuladas desde el andlisis cultural,
ético y simbdlico del derecho a la educacidn inclusiva, buscan contribuir a la transformacion
de las préacticas institucionales, pedagdgicas y administrativas que hoy obstaculizan su
aplicacion. EIl objetivo es potenciar el alcance real del decreto, superando sus vacios
operativos y semanticos, Yy situando la inclusiébn no como una excepcion gestionable, sino
como el principio estructurante de una escuela publica diversa, critica y verdaderamente
democratica.



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA: JUSTIFICACION

En Colombia, el Decreto 1421 de 2017 establece directrices para garantizar el derecho
a la educacion inclusiva de las personas con discapacidad. Sin embargo, su aplicacion ha
generado multiples tensiones entre el lenguaje juridico, las précticas educativas y la
comprension simbdlica de la inclusién como derecho. Este decreto, aunque normativamente
progresista, esta anclado en tradiciones juridicas y pedagogicas que en ocasiones reproducen
visiones homogeneizadoras del estudiante. Esto plantea el problema de como interpretar el
sentido profundo del derecho a la educacion inclusiva mas alla de su dimensién legal,
reconociendo las cargas histdricas, simbdlicas y culturales que configuran el concepto de
inclusion. Desde la perspectiva de las humanidades: ¢cémo puede este texto legal ser
interpretado como una expresion cultural que configura o limita las posibilidades de ser y
aprender en la diferencia?

Pregunta de investigacion:

¢ Como puede interpretarse hermenéuticamente el Decreto 1421 de 2017 como una
herramienta del lenguaje juridico que crea una expresion y dindmica sociocultural del
derecho a la educacion inclusiva en Colombia?

Desde el enfoque de las Artes Liberales y las Humanidades, esta pregunta permite
analizar como el lenguaje juridico produce realidades culturales y subjetivas: como define a
los sujetos de derecho, como legitima ciertas formas de relacion pedagdgica y como excluye
o invisibiliza otras. EI Decreto 1421 de 2017, al regular la educacioén inclusiva en Colombia,
no solo regula procedimientos y responsabilidades, sino que construye sentidos sobre la
discapacidad, la diferencia, la accesibilidad y la participacion. En este marco, la
interpretacion hermenéutica permite identificar no solo lo que el decreto dice, sino también
lo que oculta, lo que presupone y lo que posibilita en términos de practicas sociales y
educativas.

Esta pregunta es pertinente porque, como sefialan autores como Paul Ricoeur (1990),
el derecho debe entenderse como una forma de texto que requiere interpretacion, y como tal,
puede ser leido desde sus dimensiones narrativas, €ticas y politicas. Ademas, permite
reconocer que la inclusion no es un simple mandato técnico, sino una construccién cultural
que se disputa en el lenguaje. Por lo tanto, abordar el Decreto 1421 como una herramienta de
produccién simbolica permite comprender sus efectos mas alla de su letra: en la subjetividad
de quienes lo implementan, en la cultura institucional que lo traduce, y en las experiencias
vividas de los estudiantes a quienes se dirige.

Finalmente, se justifica en tanto que permite abordar el decreto no Gnicamente como
un instrumento normativo técnico, sino como un texto cultural cargado de significados,



simbolos, valores y tensiones que configuran la manera en que el pais entiende y practica el
derecho a la educacion inclusiva. En lugar de limitarse a un analisis legalista centrado en el
cumplimiento formal, esta pregunta abre la posibilidad de realizar una lectura critica y
comprensiva del lenguaje del decreto, entendiendo que las leyes no solo ordenan la vida
social, sino que también la narran, la representan y la estructuran simbdlicamente.

Objetivo General:

Interpretar el Decreto 1421 de 2017 desde una perspectiva hermenéutica critica,
para comprender el marco tedrico sobre el que esta construido: el desarrollo humano, las
libertades y el enfoque de las capacidades, dentro del proceso en construccion de la
educacion inclusiva que performa desde el lenguaje del texto juridico colombiano,
aportando una lectura reflexiva desde las Artes Liberales.

El enfoque principal de este objetivo es comprender el Decreto 1421 de 2017 no solo
como una norma técnica, sino como un texto cultural que performa y construye sentidos
sobre el derecho a la educacion inclusiva en Colombia. A través de una lectura hermenéutica
critica, se busca desentrafar las bases conceptuales que lo sustentan —como el desarrollo
humano, las libertades y el enfoque de las capacidades— para revelar como estas ideas se
articulan (o se desarticulan) en el lenguaje juridico. Al hacerlo, se pretende identificar las
tensiones entre el ideal normativo y la realidad cultural, simbodlica y estructural de su
implementacion, destacando como el decreto no sélo regula, sino que también narra'y modela
una forma particular de entender la inclusion, la diferencia y la discapacidad.

Asimismo, el propdsito es aportar una lectura reflexiva desde las Artes Liberales,
entendiendo que estas disciplinas, centradas en el pensamiento critico, la ética, el lenguaje y
la cultura, ofrecen herramientas valiosas para cuestionar los discursos hegemonicos y
explorar nuevas formas de interpretacion. Desde este enfoque, el objetivo no es solo evaluar
la eficacia del decreto, sino comprender sus sentidos profundos, sus silencios, sus metaforas
y sus efectos performativos. En ultima instancia, se busca visibilizar coémo el lenguaje
juridico, en su pretension de universalidad, puede tanto habilitar como limitar el ejercicio de
derechos, y como una mirada humanista puede enriquecer la construccién de politicas
publicas més inclusivas, éticas y culturalmente conscientes.

Objetivos Especificos:

e Analizar el Decreto 1421 de 2017 como un texto legal cargado de significados
que reflejan las percepciones socioculturales sobre la discapacidad cognitiva
y la inclusion.



Indagar las tensiones entre la norma y la practica, a partir de interpretaciones
criticas provenientes de la filosofia, la pedagogia critica, la literatura y otras
disciplinas propias de las Artes Liberales.

Comprender como el Decreto 1421 configura subjetividades educativas y
representaciones de lo humano en el contexto colombiano.

Establecer un dialogo entre el discurso juridico del decreto y las visiones
ético-humanistas sobre el derecho, la justicia y la diferencia.



MARCO METODOLOGICO

Relevancia del tema en el campo de las Artes Liberales:

Las Artes Liberales promueven la formacion integral del ser humano a través del
pensamiento critico, la interpretacion interdisciplinar y la reflexion ética. Desde esta
perspectiva, el analisis del Decreto 1421 como texto cultural trasciende el campo juridico o
educativo, y se convierte en una via para explorar como una sociedad concibe la alteridad, el
derecho y la igualdad. Interpretar normativas como estas implican dialogar con la filosofia,
la historia, la literatura, la politica y la estética, entendiendo que el lenguaje legal también es
un acto performativo que produce significados culturales. El estudio del Decreto 1421 desde
las Artes Liberales permite desentrafiar sus tensiones, silencios y promesas, y contribuir a
una cultura més inclusiva y pluralista.

Por su parte, la hermenéutica, como disciplina filosofica dedicada a la interpretacion
de textos y sentidos, constituye una de las herramientas epistemologicas méas potentes dentro
de las humanidades. Desde la tradicion clasica iniciada por Schleiermacher y desarrollada
por Heidegger y Gadamer, hasta enfoques contemporaneos como los de Paul Ricoeur, la
hermenéutica propone que toda comprension esta mediada por el lenguaje, la historia y la
cultura. No hay interpretacion neutral: entender un texto es entrar en un horizonte de sentido
compartido donde se cruzan las experiencias del autor, del lector y del contexto.

La hermenéutica como enfoque de investigacion en las humanidades:

La hermenéutica filoséfica (Gadamer, 2004) comprende que todo texto, incluido uno
legal, es un acto cultural con presuposiciones histdricas y simbdlicas. En su obra, Gadamer
destaca cOmo nuestra precompresion y la tradicion influyen en la interpretacion de normas.
Aqui, el decreto es un texto cultural que articula significaciones sobre discapacidad, la
igualdad y la alteridad. EIl estudio se apoya también en la filosofia del derecho y de los
derechos humanos, en didlogo con autores como Echeita (2013) y Booth & Ainscow (2000).

En esta investigacion, la hermenéutica no se limita a una lectura del contenido del
Decreto 1421 de 2017, sino que busca descifrar sus estructuras simbélicas, sus silencios y
sus proyecciones éticas. Siguiendo a Gadamer (1975), se parte del principio de que el texto
legal no tiene un Unico sentido objetivo, sino que se abre al didlogo con el presente,
interpelando al lector desde la historicidad. La interpretacion juridica, en este caso, se
enmarca en una filosofia del lenguaje que comprende la norma como discurso, como
narrativa cultural y como practica de poder.
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MARCO TEORICO

Lectura critica de textos normativos como expresiones culturales:

En el contexto de las Artes Liberales, los textos normativos —como leyes, decretos
y politicas publicas— son también productos culturales que comunican y reproducen
visiones del mundo. Su lenguaje no es técnico o instrumental Gnicamente, sino que se halla
cargado de valores, metéforas, exclusiones e imaginarios. Por eso, esta investigacion propone
una lectura critica del Decreto 1421 como un texto cultural que expresa y moldea la
comprension social de la discapacidad, la inclusién y la educacion.

Siguiendo a autores como el economista Amartya Sen (1999) y la filésofa Martha
Nussbaum (1997), Ronald Dworkin (1986), Judith Butler (2004), y Carlos Skliar (2008) se
reconoce que el derecho no es sdlo coercion normativa, sino también performatividad
simbdlica: una forma de configurar lo que la sociedad considera digno de reconocimiento. El
Decreto 1421 no solamente regula procedimientos administrativos, sino que actda como un
artefacto cultural que produce subjetividades educativas, disefia formas de ciudadania y
redefine lo que entendemos por “normalidad” y “diversidad” en el aula.

Desde este enfoque, se analizan las categorias claves del decreto —como “Desarrollo
humano” “Enfoque de capacidades” “ajustes razonables”, “inclusion”, “discapacidad
cognitiva”, “actores de la educacion inclusiva” o “barrera de actitud” “estar preparado para
la atencién” — como construcciones culturales que merecen una deconstruccion critica, mas
alla de su uso legal. Se pregunta, por ejemplo, qué tipo de sujeto se imagina al legislar la

“inclusion” y codmo esa figura responde o no a una vision emancipadora del derecho.

Relaciones entre derecho, ética, lenguaje y simbolismo:

Las Artes Liberales insisten en que el derecho no puede desligarse de la ética, ni el
lenguaje de la responsabilidad. En esta linea, esta investigacion se apoya en una perspectiva
que reconoce el valor simbolico del derecho como constructor de mundos posibles. La norma
es también una promesa ética: dice cdmo deberiamos vivir juntos, qué vidas merecen
proteccidn, y qué cuerpos son reconocidos como sujetos de derecho.

La lectura hermenéutica del Decreto 1421 de 2017, por tanto, implica cuestionar no
solo su eficacia técnica, sino su validez ética: ¢esta realmente pensado desde una ldgica del
cuidado, la responsabilidad y el reconocimiento mutuo? ¢O reproduce un discurso
asistencialista que termina por excluir bajo la apariencia de integrar?

En cuanto al método, esta investigacidn recurre al analisis documental y a la lectura
intertextual, contrastando el decreto con otros textos fundamentales: convenciones
internacionales, reflexiones filosoficas, discursos educativos y producciones culturales. El
objetivo no es probar una hipotesis, sino comprender cémo un texto legal se inserta en el
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tejido simbdlico de una sociedad, cémo articula significados y como interpela a su lector —
en este caso, el investigador— como ciudadano ético, lector critico y actor social.

Este enfoque metodoldgico, propio de las humanidades criticas, no busca generalizar
datos, sino abrir horizontes de comprension. Se privilegia la profundidad sobre la extension,
y la interpretacion reflexiva sobre la cuantificacion. En ultima instancia, esta lectura del
Decreto 1421 intenta devolverle al derecho su potencia narrativa y a la educacion inclusiva
su densidad cultural, ética y humana.
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MARCO CONTEXTUAL Y SOCIOCULTURAL DEL
DECRETO 1421 del 2017: ESTADO DEL ARTE

La historia educativa en Colombia ha estado marcada por fuertes I6gicas de exclusidn,
segregacion y homogeneizacion que se entrelazan con procesos sociales mas amplios como
la desigualdad estructural, el centralismo politico, el clasismo y el racismo institucional.
Durante gran parte del siglo XX, la escuela fue pensada como un mecanismo de
normalizacién: una institucién encargada de reproducir un ideal de ciudadania homogénea,
productiva y adaptada a las l6gicas modernas del progreso. Este modelo excluyo
sistematicamente a nifias y nifios que no encajaban en dicho molde, particularmente a las
personas con discapacidad, cuyos cuerpos y subjetividades fueron considerados “anémalos”,
“improductivos” o “imposibles de educar” (Hernandez, 2015).

Durante décadas las personas con discapacidad fueron apartadas del sistema
educativo regular y remitidas a instituciones especializadas o, en el peor de los casos,
invisibilizadas por completo en el discurso educativo nacional. La nocion de “educacion
especial” consolidé una doble institucionalidad: una para los “normales” y otra para los
“diferentes”, basada en logicas asistencialistas, caritativas y muchas veces estigmatizantes.
Esta estructura paralela reforzo préacticas de exclusion y negd a miles de nifios, nifias y
jovenes el derecho a aprender en condiciones de equidad, convivencia y diversidad.
(Hernéndez, 2015)

Antecedentes histdricos de la educacién inclusiva en Colombia:

La educacion inclusiva es un concepto que viene acogiendose en Colombia desde la
constitucion de 1991, en la cual comunidades, grupos sociales y ciudadanos de Colombia
solicitaron su redaccion bajo la mirada novedosa del reconocimiento de la diversidad.

Gracias a lo cual todos los ciudadanos colombianos disfrutan de la igualdad de
derechos y deberes. Se establece en el Art. 67 de la constitucion de 1991 que la educacion es
un derecho de las personas y un servicio publico, que busca formar ciudadanos colombianos
en derechos humanos, respeto, paz, democracia con el objetivo de aprender, generar
conocimiento y participar de los bienes y valores culturales (Const. Art. 67. 1991). Lo
anterior dio apertura a generar la Ley General de Educacion 115 de 1994, la cual marcé los
principios generales del Sistema Educativo en Colombia y busco acoger la nueva vision del
pais que responde a la necesidad de reconocer la diversidad, la diferencia y multiculturalismo
y la conviccidn de todos de pertenecer al proyecto de educacion nacional (Camargo, 2018).

Entre otras normas juridicas clave en las que se desarrolld y acogio la educacion
inclusiva para personas con discapacidad estan: la Ley 361 de 1997 que protege y
promociona el derecho a la educacidn inclusiva para personas con discapacidad, la ley 1618
del 2013 que define las acciones afirmativas de personas con discapacidad y de obligaciones
a los centros educativos, son algunas de las normativas juridicas nacionales. Ademas de los
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lineamientos juridicos internacionales que permitieron el paradigma de la educacion
inclusiva en Colombia.

Ademas, en los inicios de esta historia nacional sobre la educacion inclusiva, como
indica Alfonso Camargo (2018) la Misidn de Sabios en el afio 1996 se pronuncié con su
Informe Colombia: al filo de la oportunidad, que tiene como objetivo aportar, construir e
implementar la politica publica sobre educacion ciencia, tecnologia e innovacion y las
estrategias que debe construir Colombia a largo plazo (Ministerio de Ciencias, 2025). La
Misién reafirma que Colombia es un pais pluricultural y pluriétnico, que debe maximizar las
habilidades de diversas bases culturales para disefiar nuevos sistemas de aprendizajes (2018).

La Mision plante6 temas claves para construir un modelo de desarrollo y una politica
social “para combatir el atraso educativo, el pesimismo, la violencia y la pobreza, y a la vez
promover los derechos humanos”, con la idea de que fuera abordada en los siguientes 25 afios
1994-2019 (Leal, 2018). Para Jaime Leal Afanador, director de la UNAD, Colombia asumid
en 1994 un desafio propuesto por esta mision: prepararse de forma consciente y estricta para
superar las problematicas estructurales en el marco de educacion (2018). Pasados 25 afios,
en el afio 2019, se dio una nueva Mision Internacional de Sabios, quienes produjeron el
informe “Colombia hacia una sociedad del conocimiento”, con el objetivo de seguir
acompafiando y asesorando al gobierno de Colombia en temas de educacion, ciencia,
tecnologia e innovacion. (Mision de sabios, 2019)

Enfoque de Capacidades y Desarrollo Humano:

En esta nueva edicion, se plantea y se acoge el foco de las Ciencias Sociales y el
Desarrollo Humano, con el objetivo de concebir el desarrollo humano con equidad en la
educacion. Pero: ¢de qué habla el desarrollo humano?, ¢a qué hace referencia? y ¢por qué
es importante el enfoque del desarrollo humano y las capacidades para comprender la
educacion inclusiva?

El acercamiento al modelo de desarrollo humano, definido como el “proceso de
expandir las libertades reales que tienen las personas” (Sen, 1999, p. 19) es propuesto para
reconocer que no solo las oportunidades generan el desarrollo, sino que para medir el
desarrollo se deben tener en cuenta las situaciones o circunstancias que no permiten que una
persona convierta una situacion en oportunidad, debido a su contexto econémico, social,
cultural, para acceder a la educacion, a la participacion politica y social (Sen, 1999)

Para Sen, resulta clave adoptar un nuevo programa politico y econdmico basado en
el enfoque de las capacidades, y las capacidades como instrumentos para medir y comparar
la calidad de vida de los ciudadanos, considerando este enfoque mas justo y efectivo que los
enfoques utilitaristas y econdmicos para medir la calidad de vida como el PIB y el PNB.
(Nussbaum, 2012, p. 37). Por lo que, se entiende que desde finales del siglo XX se vienen

14



configurando modelos para concebir la calidad de vida humana y teorizar la justicia social,
mas alla de analisis econdmicos con datos heterogéneos, que presentan resultados
insuficientes sobre el estado del desarrollo humano, las libertades que se pueden ejercer y las
capacidades que se pueden agenciar. Martha Nussbaum en Sin fines de lucro se refiere a la
insuficiencia y limitaciones de modelos como el PBI y similares, desarrollando el siguiente
ejemplo:

Segun este modelo de desarrollo, la meta de toda nacién deberia ser el
crecimiento econdémico. No importan la distribucion de la riqueza ni la igualdad
social. No importan las condiciones necesarias para la estabilidad democratica. No
importa la calidad de las relaciones de género y de raza. [...] Un ejemplo de todo lo
que deja afuera este modelo es la presencia de Sudafrica entre los primeros puestos
de los indices de desarrollo mientras estuvo vigente el régimen del apartheid. En
efecto, Sudafrica era un pais de una gran riqueza y el viejo modelo de desarrollo
premiaba ese logro (o esa suerte) haciendo caso omiso de las profundas desigualdades
en materia de distribucion, de la brutalidad del régimen del apartheid, y de las
deficiencias sanitarias y educativas que lo acompafiaban. (Nussbaum, 2010, p. 34).

Ahora, si se concibe el desarrollo como la expansion de las libertades, explica Sen, el
desarrollo exige eliminar los factores que no permiten expandir las libertades, entre ellas, las
privaciones sociales sistematicas, el abandono de servicios publicos, la pobreza y tirania.
Afirma el autor que “la falta de libertades se relaciona con falencias en los servicios de
atencion sociales y publicos que no tienen una asistencia organizada de educacion o de salud”
(Sen, 1999, p. 20).

Dice Nussbaum que en el enfoque de las capacidades puede definirse como una
aproximacion particular a la evaluacion de la calidad de vida y a la teorizacion sobre la
justicia social basica, ella prefiere el enfoque de las capacidades sobre el enfoque del
desarrollo humano, que, aunque van de la mano, ella se interesa en las capacidades de las
personas, es decir, interesada en “;Qué es capaz de ser y de hacer cada persona?” por lo que
el enfoque concibe a cada persona como fin en si misma. De esta manera, la justicia social
en el campo juridico o teoria politica no puede limitarse a la distribucion de los recursos, sino
que ha de asegurar oportunidades reales para que las personas alcancen una vida digna segin
sus capacidades (2012, p. 40).

Son las capacidades, segin Nussbaum, la respuesta a qué puede hacer y ser una persona o lo

que Sen llamard ‘libertades sustanciales’ que son también las libertades para elegir y actuar.
(2012, p. 45)

Nussbaum marca las capacidades internas y capacidades combinadas, las capacidades
internas hacen referencia a las aptitudes que desarrolla una persona a través de crianza,
aprendizaje y educacién; por otro lado, las capacidades combinadas incluyen las aptitudes
internas o desarrolladas por una persona y las condiciones de agencia que permite el entorno
social, politico, cultural y econémico, haciendo énfasis en el entorno y el contexto. Por lo
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que una sociedad debe generar capacidades internas y asegurar las capacidades combinadas
al momento de agenciar. Asi, un mayor alcance de nivel en cada capacidad no significa mejor
trato, sino que quien tenga mayor dificultad para alcanzar un nivel minimo en cada capacidad,
es quien recibe mas ayuda. (2012, p 48- 55)

Lo anterior lleva a replantear qué necesitan los seres humanos para su vida en
cualquier lugar del mundo, en cuanto a recursos y bienes, libertades y desarrollo de
capacidades para lograr una vida lo mas satisfactoria posible y poder medir o hacer tangible
el bienestar y desarrollo humano. Esto implica reconocer que no todos estan en las mismas
condiciones para que sus capacidades florezcan. Debe considerarse que esta medida del
desarrollo humano no se basa en una sola categoria, la econémica (PBI, PBN), para medir el
bienestar humano, sino en algo multidimensional. Las capacidades fundamentales que
propone Nussbaum para impulsar dentro de una sociedad, y que las sefiala como un umbral
0 un minimo de capacidades a desarrollar en una vida digna son: vida, salud fisica, integridad
fisica, sentidos-imaginacion y pensamiento, emociones, razon practica, afiliacion, otras
especies, juego- poder reir, control sobre el propio entorno- politico (Nussbaum, 2012, p. 53-
55).

Esta propuesta de libertades y capacidades humanas desarrollada por Sen y
Nussbaum, afirma Chernillo (2024), propone desde la filosofia una influencia para la
creacion de la politica publica, en donde se rechazan los enfoques unidimensionales de la
economia, utilitaristas, que miden la productividad, para acoger un enfoque multidimensional
que permita el despliegue de las capacidades humanas. Todo esto para dar un lugar de
construccion a las sociedades y al humano que imaginamos, poniendo a su disposicion
tiempo, recursos e instituciones para construir ese humano que se piensa a futuro.

Es este modelo de desarrollo humano y enfoque de capacidades, son las capacidades
categorias claves para comprender la discapacidad, entre ellas la cognitiva, ya que las
capacidades se basan en categorias universales que todo ser humano puede desarrollar y
ponen el foco en las dificultades que ciertas poblaciones puedan presentar para acceder a la
atencion e integracion institucional educativa y asi poder potenciar dentro de los espacios
adecuados capacidades como sentidos-imaginacion y pensamiento, emociones, razén
practica, afiliacion, juego- poder reir, la razén practica y control sobre el propio entorno-
politico, que son propios de espacio educativo. La influencia de los tedricos Amartya Sen y
Martha Nussbaum ha sido considerada a nivel mundial en la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos, tenida en cuenta en toda creacion de politica publica, en los Programas
de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) y en los informes sobre el Desarrollo
Humano, quienes utilizan el indice de desarrollo humano de Sen y Nussbaum.

Carlos Skliar en su estudio “;Incluir las diferencias? Un problema mal planteado y
una realidad insoportable”, hace una lectura ética a nivel Latino América sobre el acceso a la
educacion para personas con discapacidad, considerando sistemas juridicos, porcentajes de
inclusion y programas de seguimiento de personas con discapacidad en edad escolar. (2009).
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Skliar tiene la preocupacion ética en el informe de la ONU sobre el derecho a la
educacion de las personas con discapacidad en el 2007, que, aunque acoge la vision del
desarrollo humano con el enfoque de las capacidades y acoge juridicamente todos los niveles
gubernamentales, no avanza porque no se dimensiona el desconocimiento y la falta de
seguimiento a la poblacion con discapacidad. Es importante para este estudio la idea de Skliar
sobre prestar atencién al modelo que imaginamos como seres humanos, en donde es
imposible concebir la separacion entre el imaginario de un nosotros y un otro, sino que “se
debe asumir la responsabilidad de la existencia de los demas en relacion con la propia vida”

(2009)

Entonces, ya se prevé que la magnitud del problema se ve afectada por la magnitud
de la falta de informacion sobre una poblacién que éticamente no ha importado en
Latinoamérica “inclusive hasta el punto de no saber quiénes son, no saber donde estan, no
saber qué les pasa, qué necesitan o qué quieren” (Skliar, 2009). El estudio revela que existen
maés informes de ONGs y entidades privadas que de entidades estatales y gubernamentales
sobre la poblacion con discapacidad en edad escolar, también muestra el bajo porcentaje de
participacion de personas con discapacidad en edad escolar dentro del sistema educativo, se
estipula una participacion entre el 1% y el 5% de esta poblacion. Por lo que las politicas
gubernamentales de inclusion para todos no son suficientes si al mismo tiempo no se
incentiva y se sensibiliza sobre lo que significa ‘estar juntos’ en la escuela, cobmo habitar
juntos ese espacio, ya que la teoria juridica no genera justicia por si misma sino lo que se
hace con esa herramienta juridica es lo que genera inclusion. (Skliar, 2009)

En este aspecto, indica Skliar, un gran impedimento es que las personas no saben qué
hacer en la inclusion, dicen o piensan no estar preparadas, pero, asi como la inclusion va de
la mano con la reforma de los curriculums, también va de la mano con la responsabilidad y
con el estar disponible, tanto para instituciones como para profesores. De esta manera, “estar
disponible y tener responsabilidad son ideas y posturas éticas” (Skliar, 2009) ya que se debe
estar disponible para recibir a quien sea, a todos y cada uno de los estudiantes, estar
disponible para ellos y hacerse responsable de ellos, independiente de su lengua, su raza, su
religion, su cuerpo. Por lo que la idea de una preparacion especial detiene la discusion
fundamental de estar abierto y disponible a la existencia de los demas, la preparacion debe
tomarse como una herramienta técnica pero no como una postura ética frente al otro (Skliar,
2009).

Porque no es cuestion de tematizar todo: la drogadiccion, la violencia, la
discapacidad, sino que haya una conversacion entre todos alrededor de esos temas que
acontecen en la realidad de la sociedad. Esa es una de las responsabilidades de los maestros
desde su saber en cuanto al estar preparado, poder establecer conversaciones e intercambio
de saberes més alla de saberlo todo sobre un tema o de prepararse para compartir un espacio
con otro ser humano (Asdown, 2022). Esta reflexidn ética sobre la actitud acoge la vision del
desarrollo humano y el enfoque del desarrollo de las capacidades, que debe estar presente en
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las personas que estan construyendo y constituyendo el escenario de la educacion inclusiva,
para entender los marcos bajo los que se fundamenta la vision y la construccion de las
sociedades y los seres humanos que se proyectan para el futuro.

Dentro del andlisis de la educacién inclusiva colombiana y la politica que la regula
desde el enfoque del desarrollo humano y las capacidades, existen investigaciones recientes
que insisten en varios problemas, entre ellos la falta de reconocimiento de las necesidades,
carencias y problemas que enfrentan los sujetos en la institucién educativa, lo cual da
vigencia a la politica de educacion inclusiva, ademas de la pedagogia normalizadora
(Camacho et al, 2023). Por lo que las politicas de educacion inclusiva tienen que
contextualizarse.

Por otro lado, este estudio revela que las condiciones del territorio nacional ain se
mantienen en extrema pobreza y falta de oportunidades a la hora de poner en préactica la
educacion inclusiva, por lo que no se avanza en el desarrollo humano. Se identifica también
en este estudio, que los profesores no presentan habilidades para identificar problemas en los
estudiantes (Camacho et al, 2024).

Las instituciones educativas tampoco presentan ni precisan avances en inclusion y
desarrollo humano ya que como indica Camacho “la inclusion educativa se condiciona a la
integracion del estudiante al grupo dentro del aula de clases, sin que se hagan perceptibles
acciones encaminadas a identificar su nivel de desarrollo, sus particulares condiciones y
necesidades”(Aravena, et al, 2023, p. 370). La politica publica para la educacion inclusiva se
expande por el territorio a traves de lineamientos y normas, pero no se da protagonismo a las
necesidades de los estudiantes, sino que se siguen guias y estandares institucionales, sin que
sea el estudiante participante activo y creador de su propia vida bajo la educacion en término
de desarrollo humano. (Aravena, et al, 2023).

Por lo que se concluye que “no se logra ser criticos frente a las politicas educativas,
consecuentemente, no se promueven procesos de desarrollo personal y colectivo con nuevas
ideas de sociedad, cultura y escuela, como tampoco se fomenta la reflexion critica de las
comunidades educativas frente a sus problematicas” (Aravena, et al, 2023), esto revela la
falta de claridad institucional y del profesorado sobre las capacidades a trabajar dentro del
modelo de desarrollo con enfoque de capacidades que se deben proteger y desarrollar dentro
de la institucion.

Otro estudio que tiene lugar en el departamento de Boyaca revela que “la herramienta
del PIAR y el PEI no presentan mucha flexibilidad, ya que contienen lineamientos precisos
y metodologias estandarizadas que en la practica se expresan como herramientas que no
sobrepasan barreras para garantizar el desarrollo de habilidades en los estudiantes”
(Camacho, et al, 2024, p. 363). Esto resulta en que no hay garantias de que los estudiantes
incluidos en aulas regulares o ‘en condicidon de inclusion’ desarrollen habilidades y
capacidades que contribuyan a su desarrollo humano en términos de “formar personas con
capacidades para afrontar los retos que la vida les presente” (Camacho, et al, 2024, p. 363).
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Por ejemplo, los lineamientos de la herramienta Plan Individual de Ajustes
Razonables (PIAR) pretenden garantizar la adaptabilidad del curriculo, la infraestructura, la
flexibilidad y accesibilidad, entre otras, como se indica en su definicion dentro del decreto
1421 “garantizar los procesos de ensenanza y aprendizaje de los estudiantes, basados en la
valoracion pedagdgica y social” (Decreto 1421, 2017) Sin embargo, a través de entrevistas a
23 personas entre directivos y profesores en tres instituciones educativa en Boyacéa en el
estudio realizado por Camacho (2024) “Se observa mayoria de casos en los que no se logra
la identificacion de las barreras de aprendizaje y sociales por parte de la institucion, y por
ende, las dindmicas que se proponen no satisfacen del todo las metas propuestas [...] los
procesos educativos se ven limitados por las metodologias estandarizadas que se distancian
de apoyos mas personalizados.” (Camacho, 2024, p. 363-364). Esto muestra que aunque los
lineamientos de la herramienta PIAR sean claros, no se puede poner en practica si no existe
capacitacion y adquisicion de habilidades por parte de directivas y profesores para hacer una
valoracion social y pedagdgica e identificar las barreras de aprendizaje y sociales que
permitan intervenir de forma pertinente al desarrollo humano.

Entre los hallazgos de Camacho et al, los entrevistados en este estudio, pertenecientes
a instituciones educativas en Bogotd, reconocen que la teoria del decreto 1421 hace muy
buenos planteamientos, pero que se hace la norma y se oficializa sin contemplar la realidad
de las escuelas, si son publicas o privadas, y tampoco se hace entrega de los recursos
humanos, pedagogicos, tecnologicos y de infraestructura sobre los cuales materializar la
norma. Tampoco existe coherencia entre concepciones Yy acciones que evidencian la
importancia de educar en términos de desarrollo humano y capacidades.

La politica de educacion inclusiva ha representado para los actores de la educacion
situaciones confusas en la practica diaria y que Apple (1997) interpretaria como dar a las
instituciones educativas responsabilidades sin abarcar su realidad social, cultural, estructural
y desigual sobre todo (Camacho, et al, 2024).

Emergencia del discurso sobre inclusion y discapacidad: A finales del siglo XXy
comienzos del XXI, el discurso internacional sobre discapacidad comenzé a transformarse,
en gran parte gracias al activismo de movimientos sociales, organizaciones de personas con
discapacidad y el trabajo de instituciones como Naciones Unidas. La discapacidad dejé de
entenderse exclusivamente desde un paradigma médico-rehabilitador y empezo a ser leida
como una construccion social, donde las barreras del entorno, las actitudes y los sistemas
normativos son los que producen la exclusién (Oliver, 1990; Barnes, 2003).

En este contexto, la educacién inclusiva emerge como un horizonte ético y politico
que interpela la estructura misma del sistema educativo: no se trata de adaptar a la persona al
aula, sino de transformar la escuela para que pueda acoger y valorar la diversidad humana en
todas sus formas. En el plano discursivo, la inclusién se posiciona como un derecho
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fundamental, conectado con el principio de dignidad humana, la justicia social y la
democracia participativa.

En el plano discursivo y normativo, la inclusion se establece como un derecho
fundamental en tanto estd intimamente ligada con el principio constitucional de dignidad
humana, que es el eje central del Estado Social de Derecho. El articulo 1 de la Constitucion
afirma que “Colombia es un Estado social de derecho, organizado en forma de Republica
unitaria, descentralizada [...] fundada en el respeto de la dignidad humana”. Desde esta
base, el derecho a la inclusion no se limita a permitir el acceso formal a ciertos espacios, sino
que exige eliminar las condiciones estructurales, simbdlicas y materiales que perpetdan la
exclusion. Asimismo, el articulo 13 garantiza la igualdad real y efectiva, y sefiala que “el
Estado protegera especialmente a aquellas personas que por su condicion econémica, fisica
o mental se encuentren en circunstancia de debilidad manifiesta”, 10 cual impone una
obligacion directa al Estado de adoptar medidas que aseguren el ejercicio pleno de derechos
por parte de personas con discapacidad.

Por otro lado, la inclusion se vincula con el ideal constitucional de justicia social y
democracia participativa. El articulo 2 establece como fin esencial del Estado “facilitar la
participacion de todos en las decisiones que los afectan y en la vida economica, politica,
administrativa y cultural de la Nacion”. Esto implica que toda persona debe tener la
posibilidad real de participar en la sociedad sin barreras impuestas por prejuicios o
desigualdades estructurales, y que los grupos histéricamente excluidos —como las personas
con discapacidad— deben ser integrados plenamente a la vida colectiva. En este marco, la
educacion inclusiva no es solo un servicio, sino una via concreta para garantizar el derecho
a participar, a construir autonomia, y a desarrollar capacidades, como lo contempla también
el articulo 67: “La educacion formard al colombiano en el respeto a los derechos humanos,
ala pazy a la democracia”. Por tanto, la inclusion, como principio y derecho, no solo protege
al individuo vulnerable, sino que reafirma el caracter plural, solidario y transformador del
orden constitucional colombiano.

En Colombia, esta transformacion discursiva fue impulsada por la ratificacion de
tratados internacionales como la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (CDPD) de 2006, que el pais adoptdé mediante la Ley 1346 de 2009. Dicha
convencion establece, en su articulo 24, que los Estados deben garantizar un sistema de
educacion inclusivo a todos los niveles, asegurando que las personas con discapacidad no
queden excluidas por razén de su diferencia.

Marco juridico y cultural que dio origen al Decreto 1421:

El Decreto 1421 de 2017, expedido por el Ministerio de Educacion Nacional de
Colombia, surge como un desarrollo reglamentario del articulo 11 de la Ley 1618 de 2013,
que garantiza el pleno ejercicio de los derechos de las personas con discapacidad. Esta ley, a
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su vez, tiene como base normativa la Constitucién Politica de 1991, que reconoce la
educacion como un derecho fundamental, y el bloque de constitucionalidad en el que se
inscriben los tratados internacionales ratificados por Colombia.

La Constitucion Politica de Colombia de 1991 reconoce explicitamente la educacion
como un derecho fundamental, al establecer que esta no solo debe estar garantizada por el
Estado, sino que constituye un pilar esencial para el desarrollo de la persona y la sociedad.
El articulo 67 establece que “la educacion es un derecho de la persona y un servicio publico
que tiene una funcién social; con ella se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la
técnica y a los demas bienes y valores de la cultura”. Esta definicion ubica a la educacion no
como un privilegio condicionado, sino como un derecho inherente a la dignidad humana, que
debe ser promovido y protegido por el Estado en condiciones de calidad, permanencia y
equidad. Ademas, este articulo asigna a la educacion la tarea de “formar al colombiano en el
respeto a los derechos humanos, a la paz y a la democracia”, lo que refuerza su caracter de
derecho estructurante de la vida democratica y del ejercicio de la ciudadania plena.

A su vez, el reconocimiento de la educacion como un derecho fundamental se articula
con el principio de igualdad y de proteccion especial a las poblaciones vulnerables,
consagrado en el articulo 13, el cual dispone que “el Estado promovera las condiciones para
que la igualdad sea real y efectiva y adoptard medidas en favor de grupos discriminados o
marginados”. En este marco, la educacion debe ser inclusiva, adaptada a las diferencias y
capaz de garantizar la participacion activa de todos los ciudadanos, especialmente aquellos
que han sido histéricamente excluidos, como las personas con discapacidad. Este mandato
se refuerza en el articulo 44, que reconoce los derechos fundamentales de los nifios, entre
ellos “la educacion y la cultura”, y que obliga al Estado, la sociedad y la familia a garantizar
su realizacion. En conjunto, estos articulos no solo declaran el derecho a la educacion como
fundamental, sino que exigen su materializacion efectiva como condicion para el ejercicio de
todos los demas derechos humanos.

El Decreto 1421 representa un momento significativo en la historia normativa del
pais, al ser el primer instrumento legal que establece lineamientos especificos y obligatorios
para garantizar la inclusion educativa de estudiantes con discapacidad en todas las
instituciones oficiales y privadas. Este decreto rompe, al menos formalmente, con el
paradigma de la “educacion especial” segregada y promueve la figura del Plan Individual de
Ajustes Razonables (PIAR) como herramienta central para asegurar trayectorias educativas
personalizadas, con base en las particularidades de cada estudiante.

Desde una perspectiva cultural, el Decreto 1421 puede ser leido como una tentativa
de reconfiguracion del contrato social educativo: su lenguaje apuesta por una educacion
transformadora, que reconoce la diferencia como riqueza y no como déficit. Sin embargo,
también revela tensiones profundas entre la norma y la practica. Su implementacion ha estado
atravesada por multiples desafios: resistencias institucionales, formacién insuficiente del
profesorado, escasez de recursos técnicos y humanos, y una persistente cultura escolar que
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continda privilegiando la homogeneidad y la competencia por encima de la cooperacién y la
empatia.

En este sentido, el Decreto 1421 no es solo una pieza juridica, sino un artefacto
cultural que condensa luchas historicas, aspiraciones éticas y ambiguedades simbdlicas. Su
lectura desde las Artes Liberales permite interrogar no sélo sobre su contenido normativo,
sino sobre lo que dice y lo que silencia, lo que habilita y lo que limita. Mas alla del
cumplimiento formal, lo que esta en juego es una transformacion cultural profunda: un
cambio en la forma en que la sociedad entiende la discapacidad, la educacion y la justicia.
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INSTRUMENTO DE ANALISIS:
LECTURA HERMENEUTICA DEL DECRETO 1421

El Decreto 1421 de 2017 es un texto normativo que regula la atencién educativa a la
poblacién con discapacidad en el sistema educativo colombiano. Su estructura se organiza a
partir de una logica juridico-administrativa que articula principios generales, definiciones,
responsabilidades institucionales/familiares y mecanismos de implementacion. Desde una
lectura hermenéutica, interesa no sélo qué dice el decreto, sino como lo dice: su lenguaje
técnico, sus elecciones léxicas, su sintaxis y el modo en que organiza el sentido.

Andlisis del lenguaje y estructura del decreto:

La norma adopta un lenguaje que se presenta como inclusivo, democréatico y
respetuoso de los derechos humanos. Sin embargo, este lenguaje esta atravesado por
tensiones. Por ejemplo, el texto enfatiza el caracter obligatorio de la educacion inclusiva,
pero al mismo tiempo delega la implementacion en estructuras ya debilitadas, como las
secretarias de educacion, las instituciones educativas o las familias, sin proveer mecanismos
de exigibilidad clara (MEN, 2017). Aqui, la distancia entre el lenguaje performativo y la
realidad institucional se convierte en un objeto critico de interpretacion.

Dentro del decreto se responsabiliza a las secretarias de educacion o la entidad que
haga sus veces en las entidades territoriales certificadas de “Definir la estrategia de atencion
educativa territorial para estudiantes con discapacidad y su plan progresivo de
implementacién administrativo, técnico y pedagogico” (Decreto 1421, 2017) Por lo que, se
puede afirmar que las secretarias de educacion son estructuras debilitadas porque el Decreto
1421 de 2017 les asigna una serie de responsabilidades amplias, complejas y de largo alcance,
sin prever los mecanismos operativos, presupuestales y humanos necesarios para cumplirlas
efectivamente, como explica Camacho “no hay un enfoque claro hacia la promocion del
desarrollo humano en ambientes de aprendizaje verdaderamente incluyentes que den garantia
a la puesta en accion de la politica de inclusion educativa” (Camacho, 2024, p. 654)..

. Por ejemplo, el articulo 4 establece que las secretarias deben “asegurar la prestacion
del servicio educativo para la poblacién con discapacidad, conforme a los principios de
calidad, equidad, accesibilidad, participacion, permanencia, promocidn, aprendizaje y egreso
efectivo” (Decreto 1421, 2017) sin prever una capacitacion o acercamiento al modelo de
desarrollo humano integral bajo el que se rige la nueva proyeccion de la humanidad para
entender realmente los lineamientos de la educacion inclusiva para personas con
discapacidad.

Ademas, el articulo 5 del decreto 1421 en su parrafo cuatro, exige “disefiar,
implementar, hacer seguimiento y evaluacion de politicas, planes, programas y proyectos”
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para la inclusion, al tiempo que deben acompariar la elaboracion de los Planes Individuales
de Ajustes Razonables (PIAR), formar a los docentes, adaptar la infraestructura, garantizar
apoyos humanos y técnicos, y coordinar con el sistema de salud. Esta acumulacion de
funciones, sin la correspondiente asignacion de recursos ni mecanismos claros de monitoreo
y sancion, evidencia una carga institucional desproporcionada. Como sefiala el mismo
decreto en su articulo 4, muchas de estas funciones deben ser asumidas “en el marco de sus
competencias y disponibilidad de recursos” (Decreto 1421, 2017), lo cual introduce una
ambigledad operativa que permite a las entidades alegar imposibilidad de cumplimiento.

También, puede encontrarse dentro de las responsabilidades asignadas a las
secretarias que deben “Atender las quejas, reclamos o denuncias por el incumplimiento de
las disposiciones previstas en la presente seccion por parte de los establecimientos educativos
publicos o privados” (Decreto 1421, 2017) pero termina siendo un mecanismo incompleto
que no indica procesos de sancién para garantizar la accesibilidad a la educacién inclusiva o
rutas de apoyo para la atencion y garantia de accesibilidad porque se enfoca en establecer el
marco general de la educacion inclusiva y no detalla procesos especificos para el
incumplimiento, lo que concluye en responsabilidades dadas sin consecuencias y ausencia
de acompafiamiento. Esta formula condicional evidencia una falta de estructura operativa
solida, que convierte a las secretarias en entes sobrecargados y sin herramientas suficientes,
limitando gravemente la implementacion real y efectiva del derecho a la educacion inclusiva.

Interpretacion de las nociones claves en el Decreto 1421:

"Ajustes razonables™, 'Accesibilidad™, 'Participacion™ y "Derecho a la
educacion™. La nocion de “Ajustes razonables”, definida en el decreto como las
adaptaciones necesarias para garantizar el acceso, la permanencia y la promocién de los
estudiantes con discapacidad, remite a un principio de justicia distributiva. Sin embargo, su
semantica permite ambigiiedades: ¢qué es razonable, para quién y en qué condiciones? Por
ejemplo, un ajuste razonable para una discapacidad severa que necesite tecnologia
especializada y personal especializado para desarrollar sus capacidades dentro del aula puede
demandar mayor complejidad ya que se necesita de recursos econdmicos significativos que
pueden ser pertinentes para la persona con discapacidad pero que no son viables en el
entorno, quiza opacado por barreras econdémicas. O por otro lado, un ajuste razonable viable
puede ser permitir el uso de un teclado para tomar notas a un estudiante con dificultad para
escribir, ajuste que no demanda mayor complejidad. Como sostiene Nussbaum “los derechos
deben garantizar capacidades efectivas, no solo posibilidades abstractas. En este sentido, el
ajuste razonable solo cumple su funcidn ética si transforma el entorno real, no si se queda en
una férmula normativa” (Nussbaum 2011).

El Decreto 1421 de 2017 define los Ajustes Razonables como “las modificaciones y
adaptaciones necesarias y adecuadas que no impongan una carga desproporcionada o
indebida, cuando se requieran en un caso particular, para garantizar a los estudiantes con
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discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con los demés, de todos los
derechos humanos y libertades fundamentales” (Articulo 3, numeral 1). Esta definicion,
aunque alineada con los estandares internacionales, deja abierta una zona de ambiguedad
conceptual: ;quién determina qué es una “carga desproporcionada” y bajo qué criterios? Tal
imprecision puede traducirse en interpretaciones subjetivas que limiten el acceso efectivo a
estos ajustes, especialmente en contextos con recursos escasos 0 escasa Vvoluntad
institucional. Como advierte Nussbaum (2011), la justicia no debe conformarse con declarar
derechos abstractos, sino que debe garantizar capacidades reales y efectivas para ejercerlos.

Un ejemplo de las consecuencias practicas de la ambigliedad en la definicion de
"ajustes razonables" se encuentra en el informe técnico presentado por el Ministerio de
Educacion Nacional (MEN, 2021) sobre avances en educacion inclusiva. En este documento
se reporta que “en varias entidades territoriales certificadas no se logra una comprension
uniforme sobre qué constituye un ajuste razonable, y en algunos casos las instituciones
educativas argumentan que ciertas adaptaciones representan una ‘carga desproporcionada’
debido a limitaciones presupuestales o falta de personal capacitado” (MEN, 2021, p. 17).
En regiones como Vaupés y Guainia, por ejemplo, se identifico que los estudiantes con
discapacidad no contaban con materiales adaptados ni acompafiamiento especializado,
porque la Secretaria de Educacion local considero que esos apoyos excedian sus capacidades
operativas. Este tipo de argumentos, habilitados por la ambigtiedad del término “razonable”,
terminan por subordinar el derecho a condiciones administrativas, dejando a criterio de cada
institucion o territorio el cumplimiento del principio de equidad. Tal como sefiala Nussbaum
(2011), los derechos deben traducirse en capacidades efectivas, y no quedar sujetos a
voluntades institucionales o recursos limitados. Sin una definicidn clara y exigible de lo que
implica un ajuste razonable, el riesgo es que la igualdad proclamada en la norma se vuelva
inoperante en la practica, especialmente para quienes mas requieren de una estructura
educativa transformadora y justa.

El concepto de “Accesibilidad”, por su parte, se limita en el decreto principalmente
al plano fisico y técnico, sin problematizar suficientemente las barreras actitudinales y
simbdlicas que afectan la experiencia educativa (Barton & Armstrong, 2001). Asi, la
accesibilidad aparece reducida a infraestructura y no a cultura, perdiendo su potencia
transformadora. Se nombra la barrera de tipo actitudinal en dos ocasiones durante la
extension del decreto, aparece por primera vez en la definicion de las Acciones afirmativas
y aparece por segunda vez en la definicién de Estudiante con discapacidad. No se nombran
explicitamente toda la variedad de barreras actitudinales o simbolicas pero si se establece la
necesidad de transformar las préacticas educativas, las actitudes para garantizar el acceso,
Entre otras dimensiones de las barreras de actitud y simbdlicas que no se nombran en el
decreto, estan: “Sobrecarga y falta de apoyo, estereotipos y prejuicios sobre la capacidad del
estudiante (el estudiante no puede), paternalismo, falta de empatia, desconocimiento hacia la
discapacidad y resistencia al cambio que puede deberse a la ignorancia, miedos e
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inseguridades, modelos educativos tradicionales y la falta de compromiso y empatia”
(Cordoba, 2023, p. 68)

En cuanto a la Accesibilidad, el decreto establece que esta debe garantizarse “de
forma continua y progresiva” (Articulo 2) y que comprende “la eliminacién de barreras
fisicas, comunicativas, actitudinales y sociales” (Articulo 3, numeral 2). No obstante, a lo
largo del articulado, las disposiciones operativas sobre accesibilidad tienden a concentrarse
en infraestructura y medios técnicos, sin desarrollar en profundidad estrategias pedagdgicas
ni simbdlicas para abordar las barreras culturales que, como han sefialado Barton y
Armstrong (2001), son algunas de las méas persistentes en la exclusion educativa. La
accesibilidad, reducida a su dimensién material, pierde su capacidad transformadora como
principio ético-politico.

Un ejemplo concreto de esta limitacion puede observarse en algunas instituciones
educativas distritales de Bogota, donde se han instalado rampas, ascensores o sefialética tactil
como respuesta a los lineamientos del Decreto 1421 (Personeria de Bogota. 2022). Sin
embargo, en esas mismas instituciones, se ha reportado que docentes contintan utilizando un
lenguaje infantilizado para dirigirse a estudiantes con discapacidad cognitiva, o los excluyen
de actividades colaborativas bajo la idea de que “se distraen ficilmente” o “no entienden
igual que los demas”. Aunque el entorno fisico ha sido modificado, persisten barreras
actitudinales que obstaculizan la plena participacion y construccion de vinculos pedagdgicos
horizontales. Esta situacion revela que la accesibilidad, pensada solamente desde la
infraestructura, no garantiza un cambio cultural ni simbolico en las relaciones educativas, y
demuestra que sin formacion docente, ajustes en el curriculo y transformacidn de imaginarios
sociales, las rampas pueden terminar siendo solo una fachada de inclusion.

Respecto a la “Participacion”, la norma apela constantemente a la
corresponsabilidad de la comunidad educativa, incluyendo a las secretarias, instituciones
educativas, familias y estudiantes, asignandoles responsabilidades y obligaciones dentro del
escenario de la educacion inclusiva. No obstante, esta participacion de los actores de la
educacion inclusiva, puede interpretarse como una obligacion ética y moral y como un
derecho politico, lo que debe impulsar la participacion y el sentido emancipador. como indica
Freire, liberandose de las opresiones para la construccion de una sociedad mas justa (Freire,
1970). Como recuerda Freire (1970), no hay educacién sin dialogo; y no hay didlogo sin
reconocimiento de la otredad como sujeto activo del conocimiento.

La “Participacion” como derecho politico implica la garantia legal y constitucional
de que todas las personas tengan acceso a la educacion, lo cual se observa en las acciones
afirmativas definidas como “politicas, medidas o acciones dirigidas a favorecer a personas o
grupos con algun tipo de discapacidad, con el fin de eliminar o reducir las desigualdades y
barreras de tipo actitudinal, social, cultural o econémico que los afectan” (Decreto 1421,
2017). Al mismo tiempo, la participacién como una obligacion ética y moral se refleja en los
esfuerzos de los actores para llevar a cabo las responsabilidades y obligaciones que cierren
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brechas de tradicion injusta como la obligacion de las familias a tener la disposicion de
“establecer un dialogo constructivo con los demas actores intervinientes en el proceso de
inclusion” (Decreto 1421, 2017) asi mismo, como la obligacion a participar en los espacios
que la institucion educativa disponga para la formacion y el fortalecimiento del aprendizaje,
implica una formacion ética y moral que debe ir de la mano con el derecho politico y las
acciones afirmativas.

La Participacion se menciona de forma reiterada, por ejemplo, en el Articulo 8, que
establece que las familias deben ser participes del proceso educativo, y en el Articulo 17,
donde se indica que el PIAR “debe ser construido con la participacion de la familia y del
estudiante, segun su nivel de desarrollo y posibilidades de comunicacién”. No obstante, esta
participacion se enuncia como una forma de corresponsabilidad técnica, y no como una
participacion politica en sentido emancipador. Falta una vision dialégica que reconozca la
voz del estudiante con discapacidad como sujeto epistémico y no s6lo como destinatario de
medidas. Como plantea Freire (1970), “nadie educa a nadie, nadie se educa a si mismo, los
hombres se educan entre si mediatizados por el mundo”.

Un ejemplo claro de esta participacion entendida mas como un requisito técnico que
como un ejercicio politico se evidencia en los informes de seguimiento realizados por la
Contraloria de Bogota y la Personeria Distrital sobre la implementacion de los PIAR en
colegios oficiales. Segun el informe de vigilancia especial de la Contraloria de Bogota, para
el afio 2020, en varios colegios de la localidad de Bosa, “los Planes Individuales de Ajustes
Razonables se diligencian sin una participacion efectiva de las familias, y en ocasiones los
acudientes firman el documento sin comprender su contenido ni haber sido parte del proceso
de construccion”. Esta practica convierte la participacion en un acto formal y unilateral,
donde el estudiante con discapacidad y su familia no dialogan ni inciden, sino que
simplemente ratifican decisiones tomadas por el equipo docente o directivo. La vision
emancipadora que propone Freire (1970), en la que el sujeto aprende y transforma el mundo
a traves del didlogo, queda asi desplazada por una l6gica de cumplimiento burocréatico. Este
enfoque limita la posibilidad de que el estudiante sea reconocido como sujeto epistémico —
portador de saberes, vivencias y necesidades— Yy reduce la participacion a un tramite que
responde mas a la exigencia documental que a una pedagogia del encuentro.

El “Derecho a la educacion” es presentado como “garantia”, pero no se articulan
mecanismos explicitos de reparacion frente a su vulneracion. Esto refuerza la idea de un
universalismo normativo débil, donde los derechos existen como enunciados ideales, pero no
como practicas efectivas (Cordoba, 2023, p. 55). Un mecanismo legal que puede reparar la
vulneracion es la “implementacion de un programa de apoyo individual desde las secretarias
para los estudiantes, que ofrezca tutorias, adaptacion curricular y apoyo psicoemocional,
ademas de los recursos econdmicos que requiere esta intervencion” (Vladimirovna et al,
2022, p. 47) para ayudar al estudiante a ponerse al dia o integrarse en su aula. Es una ruta
legal en la que intervienen externos para facilitar la reparacion a la vulneracién del acceso a
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la educacion inclusiva que las instituciones educativas no pueden garantizar por si solas, esto
con el objetivo de ayudar a nivelar o integrar a quienes han sido vulnerados o excluidos.

Ademas, el Derecho a la educacién se presenta en el decreto como un mandato
estatal: “El Estado garantizara el derecho a la educacion de los estudiantes con discapacidad
mediante el acceso, la permanencia, la participacién y la promocién en condiciones de
calidad” (Articulo 1). Sin embargo, no se detallan mecanismos de exigibilidad ni se
establecen rutas de reparacion cuando este derecho se ve vulnerado. Esta ausencia refuerza
lo que Boaventura de Sousa Santos (2010) llama “un universalismo normativo débil”: un
modelo en el que los derechos se enuncian como promesas éticas, pero no se convierten en
herramientas concretas de transformacion social.

Un caso emblematico ocurri6 en Bogoté y Soacha, donde varias familias denunciaron
que sus hijos con discapacidad fueron inscritos pero luego no se les garantiz6 acceso efectivo
ni acompafiamiento adecuado. Por ejemplo, en Ciudad Bolivar, una madre relat6 que, a pesar
de contar con un cupo segun el Decreto 1421, el colegio no tenia ni rampas ni aulas
accesibles, lo que forzé a la nifia a abandonar su proceso escolar ( Infobae. 2024 y El
Espectador. 2022) otro caso, en Soacha, la familia de una nifia con retraso global del
desarrollo denuncié que el cupo fue retirado al momento del ingreso, bajo el argumento de
que “no sabian como lidiar con ella” (Periodismopublico.com, 2022). Al presentar la
situacion ante las Secretarias de Educacion correspondientes, las familias solo obtuvieron
respuestas genéricas o promesas de seguimiento, sin que existiera una ruta clara para
reconstruir el derecho vulnerado ni solicitar reparacion institucional. Esta carencia evidencia
que, aunque el decreto establece que “El Estado garantizara el derecho a la educacion de los
estudiantes con discapacidad mediante el acceso, la permanencia, la participacion y la
promocion en condiciones de calidad” (Decreto 1421, art 1, 2017), no se ha previsto una ruta
efectiva para exigir ese derecho ni sancionar su incumplimiento. Como alerta Boaventura de
Sousa Santos (2010), sin mecanismos de exigibilidad, los derechos se convierten en promesas
normativas débiles, carentes de fuerza real transformadora.

En conjunto, la lectura hermenéutica de estos conceptos pone en evidencia que el
Decreto 1421 opera como un texto politico que expresa un imaginario de inclusion
parcialmente modernizado, pero ain condicionado por tradiciones juridico-administrativas
que reproducen logicas de control mas que de emancipacion. El reto estd en reconfigurar
estas nociones para que no sean Unicamente declaraciones normativas, sino verdaderas
apuestas por una educacion centrada en la dignidad, la diferencia y el reconocimiento
reciproco.

Tension entre universalismo normativo y singularidad subjetiva:

Una de las mayores tensiones del Decreto 1421 radica en su esfuerzo por universalizar
los principios de inclusion sin desarrollar relaciones eficientes de dialogo con entidades e
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instituciones juridicas y educativas, que deben continuar con el desarrollo de los mecanismos
de manera contextual para que los lineamientos generales de la educacion inclusiva se puedan
desplegar en Colombia., ya que de ellas depende seguir el desarrollo de los mecanismo de
accion aterrizados a la poblacion que accede a la educacion inclusiva. El lenguaje juridico se
mueve entre la generalidad (que busca igualdad) y la excepcién (que busca ajuste), sin
resolver el dilema de fondo: ¢como construir una politica educativa que respete la
individualidad sin caer en la fragmentacion o en la carga excesiva de la diferencia?

Desde la hermenéutica critica, esto puede leerse como un conflicto entre la ética del
universalismo ilustrado y la politica del reconocimiento (Taylor, 1993). El decreto intenta
reconocer al sujeto con discapacidad, pero lo hace desde un marco universal, que empieza a
recrearse en un espacio en disputa que exige ser aterrizado. Por ello, como advierte Ricoeur
(1990), el derecho, al pretender representar al otro, corre el riesgo de silenciarlo si no se
articula con una comprension narrativa de su experiencia.
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RESULTADOS: SIMBOLOS, SILENCIOS Y SENTIDOS; LO
QUE REVELA Y OCULTA EL DECRETO 1421.

Representaciones implicitas sobre la discapacidad y la educacion:

Aungue el Decreto 1421 adopta el enfoque de derechos y retoma la convencién sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad, todavia reproduce de forma implicita una
vision compensatoria de la discapacidad. Se habla de ajustes como “necesidades educativas
especiales”, lo que puede reforzar una idea de déficit en el sujeto mas que de insuficiencia
estructural del sistema educativo.

Estas representaciones normativas siguen asociando la discapacidad a una categoria
que requiere atencion especializada, lo que mantiene una cierta distancia entre lo “normal” y
lo “diferente”. La inclusion, en este sentido, aparece como una anexion de lo otro al sistema
existente, no como una reconstruccion colectiva del mismo.

Estas representaciones normativas que presenta el Decreto 1421 —donde la
discapacidad aparece como una condicion que debe ser “atendida” mediante adaptaciones
especificas— refuerzan la logica de lo “extraordinario” y mantienen la estructura pedagdgica
tradicional intacta. En lugar de cuestionar los supuestos sobre los cuales se construye el aula,
el curriculo o la evaluacion, el decreto tiende a tratar la inclusion como una “anexion”, es
decir, como un ingreso condicionado del otro a un sistema que no se transforma. Esta vision,
aungue util en términos de accesibilidad minima, no responde a una inclusién entendida
como transformacién colectiva del entorno educativo. La logica de “atencion educativa a la
poblacion con discapacidad” (MEN, 2017, Art. 2) revela que el sujeto con discapacidad sigue
siendo tratado como una excepcidn que requiere ajustes para adaptarse al orden preexistente.

Frente a esto, existen marcos que encarnan una vision alternativa y transformadora
de la inclusion. Por ejemplo, la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (CDPD), adoptada por Colombia mediante la Ley 1346 de 2009, establece en
su articulo 24 que los Estados deben asegurar “un sistema de educacion inclusivo a todos los
niveles, junto con la ensefianza a lo largo de la vida, dirigido a desarrollar plenamente el
potencial humano y el sentido de la dignidad y la autoestima”. Lo fundamental de esta vision
es que no se trata de adaptar al estudiante al sistema, sino de reconfigurar el sistema para que
parta desde la diferencia como punto de origen, no como obstaculo.

Autores como Booth y Ainscow (2011) refuerzan esta idea en su “Indice de
Inclusion”, al sefialar que una escuela inclusiva es aquella que “aprende a valorar la
diversidad como recurso, no como problema a resolver”. Este enfoque no solo reconoce al
estudiante con discapacidad como sujeto de derechos, sino como agente de transformacion
educativa, capaz de cuestionar las normas, métodos y relaciones que estructuran la escuela.

30



Asi, la verdadera inclusién no consiste en incorporar a quienes han sido excluidos, sino en
reconstruir colectivamente las condiciones que hacen posible una comunidad educativa
plural, ética y justa

Ideas heredadas de la pedagogia tradicional:

El decreto, si bien busca romper con modelos segregadores, aun esta anclado en una
pedagogia centrada en el rendimiento, la evaluacion homogénea y la estandarizacion o una
pedagogia rehabilitadora o de enfoque médico que ha dejado rastros muy fuertes en la historia
de la educacién para personas con discapacidad (Asdown, 2022). Esto se expresa en el hecho
de que no se cuestiona el curriculo ni se plantea una transformacion real de los marcos
pedagogicos tradicionales, dindmicas que permiten o finalizan en la barrera o excusa del no
estar ‘preparado’.

La logica de “ajustar” sugiere que la educacion esta bien como esta, y que el problema es que
algunos no “encajan” en ella. Desde la teoria critica de la educacion, esta vision reproduce lo
que Apple (2004) denomina el curriculum oculto: la transmision de valores y estructuras de
poder que normalizan la exclusion bajo formas supuestamente técnicas o neutrales.

Lo no dicho: silencios normativos y vacios simbolicos:

Un analisis hermenéutico también debe atender a lo que el texto calla. EI Decreto
1421 no menciona, por ejemplo, los impactos diferenciales que tiene la discapacidad cuando
se cruza con otras categorias como el género, la etnia, la clase o el territorio, ni las
discapacidades multiples. Tampoco nombra de manera explicita el papel de las voces de las
personas con discapacidad en la construccion de sus propios PIAR, tampoco contempla
mecanismos sancionatorios ante la omision de la politica inclusiva.

Estos silencios no son menores: revelan la persistencia de un paradigma normativo
que, pese a su lenguaje ético, inclusivo y basado en los derechos humanos y el desarrollo
humano, no se despoja del todo del paternalismo institucional ni de las jerarquias
epistemologicas que historicamente han invisibilizado a los sujetos con discapacidad como
productores de conocimiento.
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DISCUSIONES: INTERPRETACION CRITICA DEL
DECRETO 1421

El analisis hermenéutico del Decreto 1421 del 2017 evidencia que, aunque Colombia
ha dado pasos significativos hacia el reconocimiento formal del derecho a la educacion
inclusiva, persisten profundas tensiones entre el marco normativo y las practicas culturales,
pedagogicas e institucionales que estructuran el sistema educativo. Este decreto, si bien se
alinea con la Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad y promueve
herramientas como el Plan Individual de Ajustes Razonables (PIAR), se inscribe aln dentro
de una ldgica juridica que tiende a universalizar principios sin acoger plenamente la
singularidad de los sujetos a quienes busca proteger.

Desde las humanidades y las artes liberales, la educacion no puede entenderse
unicamente como un derecho legal o administrativo, sino como un fendémeno cultural
profundamente simbolico. El lenguaje del decreto, aungque aparentemente progresista, sigue
reproduciendo categorias técnicas heredadas de una pedagogia tradicional y excluyente. Su
gramatica permanece anclada a la idea de que el sistema educativo es esencialmente correcto
y que los estudiantes con discapacidad deben ser “ajustados” para poder acceder a él.

Ademas, el analisis hermenéutico ha revelado mdltiples silencios normativos: el
decreto no reconoce de manera interseccional las experiencias de discapacidad atravesadas
por raza, género, clase o territorio; tampoco menciona mecanismos de exigibilidad o sancion
ante su incumplimiento, y minimiza el papel politico de la voz de las personas con
discapacidad. Estos vacios sugieren una persistente resistencia cultural a imaginar un modelo
de educacién que no se limite a incluir en lo existente, sino que parta desde la diferencia para
reinventar lo coman.

Transversalidad de la barrera actitud en el decreto. Conocimiento del modelo de
desarrollo humano y enfoque de capacidades:

Dentro del decreto 1421, desde las descripciones conceptuales, pasando por las
responsabilidades dadas a entidades y obligaciones a las familias, aparecen acciones
afirmativas que sugieren capacitacion y acciones que contrarresten las barreras de las
personas con discapacidad en cuanto a lo social, lo cultural, lo econémico, y como se
menciona en una sola ocasion, en cuanto a lo actitudinal o la barrera actitudinal.

La Barrera Actitudinal suele ser la primera en manifestarse cuando se trata del
encuentro entre estudiantes con discapacidad y el entorno educativo. Esta barrera se
manifiesta principalmente en los discursos y comportamientos del profesorado, las
instituciones escolares y las familias, y se basa en estereotipos, prejuicios y creencias
culturalmente arraigadas sobre la discapacidad que limitan, antes que facilitar, los procesos
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de inclusién (Ribero, 2017). Estas actitudes no siempre son explicitas o malintencionadas;
muchas veces operan de manera inconsciente, filtrdndose en expectativas, juicios y
decisiones cotidianas que marcan profundamente la experiencia educativa de los estudiantes
con discapacidad.

Por ejemplo, una docente que asume que un nifio con discapacidad intelectual “no va
a poder aprender al mismo ritmo” puede decidir, sin consultarlo, no exigirle lo mismo que a
sus compafieros, privandolo asi del derecho a ser retado cognitivamente y a demostrar sus
capacidades. Del mismo modo, una institucion que considera que “estos nifios estdn mejor
en colegios especiales”, refuerza la logica de la segregacion, al suponer que la diferencia
debe ser removida del aula comdn y no que el aula comin debe adaptarse a la diferencia.
También es frecuente que las familias, por temor o desconocimiento, mantengan una postura
de sobreproteccion o baja expectativa, creyendo que “es mejor no exigirles tanto para no
frustrarlos”, lo que en la practica limita el desarrollo integral del estudiante.

Esta barrera sugiere un cambio cultural y moral en la forma de concebir la
discapacidad, cambio moral y cultural que se podria nombrar el reto mas grande para la
sociedad en la educacion inclusiva para personas con discapacidad (Skliar, 2009). Pero como
se indicd, la barrera actitudinal es mencionada en una sola ocasion en el Articulo 2.3.3.5.1.4.
Definiciones: en el concepto 3. Acciones afirmativas (Decreto 14721, 2017) y esta barrera es
tratada durante la extension del decreto de forma indirecta, en lo que parecen ser las
capacitaciones y formaciones que se estipulan para los actores de la educacion inclusiva,
descrita como responsabilidad del Ministerio de Educacion Nacional, Secretaras de
educacion e instituciones educativas (Decreto 1421, 2017).

No se identifican en el decreto las barreras sociales actitudinales que no permitiran
desplegar las acciones afirmativas del decreto. Las barreras de actitud sociales, morales y
culturales “se definen como un estado mental que se organiza a través de la experiencia y
ejerce una respuesta del individuo a experiencias y objetos, de igual forma también se puede
definir como un constructo no observable a simple vista” (Cardona et al, 2023, p. 26) Este
tipo de barrera “implica una relacion entre elementos connotativos y afectivos, por ello las
actitudes tiene un caracter definido en la identidad de cada persona ya que son juicios
evaluativos que se guardan en la memoria a largo plazo” (Cardona et al, 2023, p. 26).

Por ejemplo, en una de las declaraciones hechas por un estudiante con discapacidad
en el estudio de Cardona et al, se puede reconocer o hacer tangible de cierta manera esta
barrera por parte de docentes, “noto que el instructor hace mala cara; no me quieren en los
grupos de trabajo; ellos no tienen como las ganas de explicarle a uno; Ya uno pierde la
seguridad al momento de dar su opinién” (Cardona et al, 2023, p. 27) haciendo tangibles
actitudes negativas tanto de comparieros como instructores en este proceso de inclusion en el
contexto educativo de los aprendices con discapacidad en el SENA Regional Cauca.
Tampoco se estipulan acciones a seguir para contrarrestar las barreras de actitud, por ejemplo,
si una institucion, sus directivas y profesores no reciben con prontitud las formaciones y no
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se siente preparada con las responsabilidades otorgadas desde el decreto; tampoco se
menciona un plan de accion que las acomparie 0 que esclarezca el proceso.

Sin embargo, como indica Skliar (2009) si no se reciben las capacitaciones técnicas,
esto no puede volverse una excusas que promueva las barreras de acceso a los estudiantes,
por lo que se evidencia la necesidad de los actores de la educacion inclusiva de adquirir
conocimiento en lo que concierne al modelo de desarrollo humano integral que se pone como
base para medir las dinamicas sociales educativas y el enfoque de las capacidades, que se
refiere a las capacidades que se pretenden proteger e impulsar en los seres humanos y su
entorno -las cuales ya no son capacidades técnicas, ni productivas-, y en este caso, en los
estudiantes del aula.

Frente a esto, la transformacion de la barrera actitudinal implica una reconfiguracion
profunda de las miradas y las précticas. Un enfoque inclusivo y humanizante implica, por
ejemplo, que los profesores se pregunten no si el estudiante puede aprender, sino cdmo puede
hacerlo y qué necesitan cambiar para facilitarlo. Supone también que las instituciones
educativas dejen de ver la inclusion como una concesion y la asuman como un derecho
innegociable y enriquecedor para toda la comunidad escolar. Desde las familias, se requiere
abandonar el miedo o la compasion y sustituirlos por una confianza activa en las capacidades
diversas del estudiante.

Asi, en lugar de pensar “no va a poder seguir la clase”, la actitud transformadora seria:
“7Qué puedo ajustar en mi manera de enseniar para que él o ella también pueda comprender
este tema?”. En lugar de asumir que “no se va a adaptar”, la pregunta ética debe ser: “;Como
se puede adaptar el entorno para que su experiencia aqui sea significativa y digna?”.

Cambiar estas ideas no es solo un asunto pedagogico, sino también cultural y ético:
implica reconocer que la discapacidad no es un limite intrinseco de la persona, sino una
relacion social mediada por el entorno. Derribar la barrera actitudinal es, entonces, el primer
paso para construir una escuela que no solo tolere la diferencia, sino que la célebre como
condicion constitutiva de lo humano.

Es esencial un acercamiento al modelo de desarrollo y al enfoque de capacidades, no
solo a razon de la interaccion con estudiantes con discapacidad, sino para tomar una postura
ética ante la sociedad y su modelo de educacion, y entender las bases tedricas y las
preocupaciones sobre la condicion humana de la reflexion filosofica que se usa de base para
edificar la teoria politica de la educacion que ha formulado la sociedad.

Lo anterior, para que los profesores y las instituciones tengan un marco tedrico y ético
que dé luces ante un posible pensamiento de no estar preparado, derivado de lo que no se
nombra en la teoria politica del decreto 1421, ya que el estar preparado desde el saber del
profesor, para Skliar (2009), requiere de una actitud abierta a compartir un espacio juntos
con el otro y asumir la responsabilidad del otro en ese estar juntos, para poder generar un
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espacio de didlogo que permita conocer al otro en cuanto a su existencia, sus necesidades y
sus formas de estar en el mundo, esto desde lo que el maestro puede hacer a partir de su saber.

Bajo el modelo de desarrollo y el enfoque de las capacidades, ya no se mide el
desarrollo de un estudiante por si aprendié o no el curriculo de memoria, sino que se mide su
desarrollo en cuanto a las capacidades sociales, la interaccion con los otros, el juego, la
oportunidad de hacer amigos, amigas y posibles parejas sentimentales, se mide y se protege
la dimension de la vida, no la dimension técnica de conocimiento. Todo esto lleva a una
reflexion sobre la responsabilidad que tiene la sociedad en cuanto a enterarse e informarse
de los modelos disefiados para construir las futuras sociedades y los futuros humanos porque
“no se pueden construir las sociedades que imaginamos si no invertimos, tiempo, espacios,
recursos e instituciones para ello” (Chernillo, 2024).

Se expresa la barrera actitudinal para el cumplimiento de la accesibilidad en las
instituciones educativas y profesorado, cuando presentan como excusa no estar preparados
porque no han recibido ‘capacitacion’ y recursos, siendo este un factor que se asume
exclusivamente como técnico. Pero los profesionales en educacion deben asumir una postura
ética, que Skliar (2009) configura en dos partes, la disposicion para compartir con otra
persona para conocerla en su multidimensionalidad y asumir la responsabilidad de estar con
esa persona.

Por otra parte, dentro de las definiciones que se dan en el decreto 1421 para poder
entrar en materia de la educacion inclusiva, se presentan conceptos como reiteradamente
como la Accesibilidad, Educacion inclusiva, Acceso a la educacion para personas con
discapacidad, Ajustes razonables y Curriculum flexible, “desarrollo, aprendizaje y
participacion”, “oportunidad de aprender y participar”, “acciones, adaptaciones, estrategias,
apoyos, recursos o modificaciones necesarias y adecuadas del sistema educativo y la gestion
escolar”, “eliminar o reducir las desigualdades y barreras de tipo actitudinal, social, cultural
o economico”, ‘“condiciones de accesibilidad, adaptabilidad, flexibilidad y equidad”,
“medidas pertinentes para asegurar el acceso de las personas” (Decreto 1421, 2017)
lineamientos que a al momento de llevar a la practica pueden generar confusion para los
actores si no se conocen los fundamentos tedricos en los que se basa: del desarrollo humano

integral y el desarrollo de las capacidades.

Esto conduce al mismo camino del desconocimiento sobre la terminologia que se
emplea, terminologia que no se desarrolla dentro del decreto, por lo que, al no conocer los
fundamentos del modelo de desarrollo humano integral y el enfoque de las capacidades que
tiene como base, no se puede interpretar de manera eficiente lo que significa desigualdad,
barreras, oportunidades, adaptaciones, participacidbn y acceso en las personas con
discapacidad, que permita tomar una postura ética y critica ante la atencion de estudiantes
con discapacidad. Esto conduce a una practica ineficiente del decreto o un performance
ineficiente del decreto a partir de los vacios de significados conceptuales no esclarecidos, ya
que la forma en la que se constituye en lenguaje juridico y la teoria juridica define las
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practicas en la realidad o la construccién de realidades, lo que Butler denomina construccion
social performativa, pero a partir del lenguaje juridico (Nussbaum, 2012 y Butler, 1990).

Ya que, como se expresa en varios estudios, no existe la capacitacion pronta que se
promete a las instituciones (Ribero, 2017) lo que genera disonancia entre lo que dicta el
decreto y la practica, ademas, porque la comunidad educativa no es autbnoma en acercarse a
conocer los fundamentos teoricos de la educacion inclusiva, lo que los puede llevar a sentirse
no preparados (Skliar, 2009).

Aportes de la hermenéutica para comprender la ley como construccién simbélica y el
lenguaje como herramienta fundamental para la creacion de realidades
performativas:

Dentro del apartado de recursos financieros, humanos y técnicos para la educacion
inclusiva, se estipula que el Ministerio de Educacion Nacional destinara a traves del Sistema
General de Participacion un 20% mas de recursos para la atencion de los estudiantes con
discapacidad reportados en el SIMAT dentro de la oferta educativa: “se girara un 20 % o
porcentaje adicional, de conformidad con la disponibilidad presupuestal que haya en cada
vigencia, y que por nivel y zona defina anualmente la Nacion” (Decreto 1421, 2017) y se
complementa en el Articulo 2.3.3.5.2.2.2. de Lineas de Inversion, “ademas de los recursos
propios que el Sistema General de Participacion quiera destinar” (Decreto 1421, 2017).

Entonces, en primer lugar, no se maneja una claridad presupuestal en cuanto a los
recursos destinados a los estudiantes con discapacidad, se establece el minimo adicional del
20 %, pero no se aclara en qué condiciones un estudiante con discapacidad recibiria mas
presupuesto, ni se aclara por qué varia ese presupuesto a razon de la zona en la que se
encuentre, es decir, podria interpretarse que una zona rural reciba mas a raiz de sus
necesidades o podria recibir menos que una zona urbana a razén de la zona y de la
distribucion de los recursos a nivel nacional.

Esto lleva a reflexionar sobre la inconsistencia del lenguaje utilizado, que puede
generar confusion en cuanto a distribucion de recursos, ya que esta debe responder a un
manejo controlado y medido de las situaciones y contextos para responder a las necesidades
especificas, garantizar el desarrollo humano y de las capacidades en cada estudiante. En
principio, la zona o el territorio y la disponibilidad de recursos no deberia definir mas o menos
presupuesto, ya que puede generar inconsistencias y confusion en la practica, sino que debe
gestionarse de forma fija y clara los fondos destinados.

Claridad que sigue desapareciendo a medida que se avanza en los lineamientos de
inversién, cuando se afirma que a ese 20 % de presupuesto adicional por estudiante con
discapacidad inscrito, que se desembolsa desde el Sistema General de Participacion, se le
‘pueden’ sumar los recursos que la institucion educativa ‘quiera’ destinar. Asi:
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“De conformidad con el articulo anterior, las entidades territoriales certificadas en
educacion deberan garantizar la prestacion eficiente y oportuna del servicio educativo al
interior de su jurisdiccion y, para ello, podran, con cargo a los recursos del Sistema General
de Participaciones mas los recursos propios que decidan destinar, implementar las siguientes
lineas de inversion a favor de los estudiantes con discapacidad: (...)”

Lo cual evidencia vacios legales en cuanto a los recursos que legalmente se destinan
para contratacion de recursos humanos para la atencion de estudiantes con discapacidad, que
debe ser bajo las mismas condiciones y oportunidades, porque no es claro de qué depende
que las instituciones educativas ‘quieran’ o no destinar mas fondos a los estudiantes con
discapacidad. Es decir, si existe un presupuesto econémico que las instituciones educativas
pueden destinar a los recursos humanos y técnicos que requieran las personas con
discapacidad que pertenecen a la institucion: ¢como se regula? ¢de qué depende esa
decisiéon? ¢pudiese depender del altruismo o la filantropia que maneje cada institucion? ¢Y
si pueden, pero no quieren?

Ahora, en el decreto 1421 de 2017 no se evidencia ninguna ruta de atencion o apoyo
si las familias o estudiantes necesitan apoyo o son vulnerados para hacer valer sus derechos
en la educacion inclusiva, por lo que el derecho a la educacion es presentado como garantia,
pero no se articulan mecanismos explicitos de reparacion frente a su vulneracion. Esto
refuerza la idea de un universalismo normativo débil, donde los derechos existen como
enunciados ideales, pero no como précticas efectivas.

Se hace explicito que las secretarias de educacion y entidades territoriales deben la
atencién a quejas, reclamos y denuncias Unicamente en la responsabilidad nimero 14 que se
les da a las secretarias de educacion y entidades territoriales en el apartado B) dentro del
Articulo 2.3.3.5.2.3.1. Gestion educativa y gestion escolar (Decreto 1421, 2017) sin
mencionar una ruta o un plan que garantice la atencidn de estas sugerencias o la atencion a
vulneraciones a los derechos, tampoco se menciona la via de comunicacion que las personas
deben tener con la entidad para el proceso.
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CONCLUSIONES

1. La educacion inclusiva en Colombia sigue siendo un horizonte ético mas que una
realidad vivida:

A pesar de los avances normativos representados por el Decreto 1421, su
implementacion continda enfrentando obstaculos estructurales, simbolicos y pedagdgicos
que impiden la realizacion plena del derecho a la educacion para las personas con
discapacidad.

A través del analisis del lenguaje en la teoria juridica sobre la educacion inclusiva en
Colombia del decreto 1421 de 2017 representa la configuracion linguistica para las formas
en las que se va a construir la realidad de la educacion inclusiva, por lo que, a través del
andlisis hermenéutico del decreto 1421, los resultados reflejan que es un proceso limitante y
poco propositivo en alternativas de mejora para el adecuado aprendizaje y fortalecimiento de
habilidades sociales de personas con discapacidad. Ademas, su capacidad de adaptabilidad
es débil teniendo en cuenta factores externos como: infraestructura, formacion de docentes,
plan de integracion de discapacidad, evaluacion y métricas de mejora continua.

2. El Decreto 1421, leido hermenéuticamente, refleja tanto las aspiraciones
democraticas del pais como sus contradicciones culturales. Barreras de Actitud:

Aunque su lenguaje se alinea con el enfoque de derechos humanos, su estructura
técnica y generalizante reproduce, en muchos casos, el paradigma médico Yy asistencialista
como limitacion.

A partir de las consideraciones y el andlisis de las tensiones que existen entre la norma
escrita y la practica que implica el decreto 1421, se induce que las barreras de actitud son la
principal causa de las brechas de acceso a la educacion para personas con discapacidad, ya
que de ella se despliegan sesgos a razon de falsas creencias o estereotipos hacia los
estudiantes con discapacidad, que no permiten una plena participacién y acceso a la
educacion. Esto, debido principalmente, a que el decreto no aborda las barreras sociales,
culturales, morales y de tradicidn, es decir, no aborda el contexto sociocultural en el que se
va a desplegar la construccion de la educacion inclusiva porque no lo nombra, mas alla de
proponer capacitaciones técnicas para el conocimiento de la educacion inclusiva.

Las barreras de actitud se nombran en una sola ocasion dentro del decreto en el
articulo de lineamientos de inversibn para decir que estas inversiones ayudaran a
contrarrestar brechas sociales, econémicas, y de actitud. Lo que resulta insuficiente si desde
la redaccién de la norma no se contempla el paradigma moral y tradicional desigual en el que
se va a implementar una nueva dindmica de justicia en la educacion.
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Asimismo, como no se nombran ni conciben las barreras de actitud en su
multidimensionalidad dentro del decreto 1421, tampoco se concibe ni establece una ruta de
postura ética por parte del profesorado y las instituciones educativas, lo que concluye en la
posibilidad de respuesta que presentan las instituciones y los profesores de ‘no estar
preparados’, ya que no se conciben estrategias claves de corte ético y moral como lo son la
disposicidn del profesorado a compartir un espacio junto a los alumnos con discapacidad y
asumir la responsabilidad de ese espacio para que, en su saber, su funcion sea hacer dialogar
los saberes, las necesidades y las capacidades de estudiantes con el aula y la institucion.
Ademas, es clave el rol del profesor para escalar solicitudes de los recursos necesarios a las
secretarias y al MEN segun las necesidades, por lo que su actitud negativa de no estar
preparado inicia el proceso de exclusion. Resulta pertinente una estrategia en la que se
implemente un plan de accién actitudinal, basado en el marco de desarrollo humano integral
propuesto por Sen a finales del siglo XX y en el enfoque de las capacidades, mas especifico,
expuesto por Nussbaum.

3. La politica publica en materia de inclusion educativa debe integrar no solo una
perspectiva juridica, sino una comprension cultural profunda:

Esto implica reconocer a la discapacidad no como una condicion biolégica a corregir,
sino como una experiencia situada, marcada por relaciones sociales, afectos, memorias y
sentidos.

El modelo de desarrollo humano integral y el enfoque de las capacidades no hacen
parte de la descripcion tedrica que se hace en los lineamientos reguladores del decreto 1421,
siendo que son estas teorias y modelos o planes de desarrollo, la base de la preocupacion de
la educacidn inclusiva en Colombia. Desde los informes que presenta la Mision de Sabios de
1996 y de 2019, por ejemplo, se toma el enfoque del desarrollo humano y las capacidades de
Sen y Nussbaum como un horizonte que debe adoptarse para los planes de desarrollo
nacionales en el &mbito educativo. Sin el conocimiento técnico ni ético de estos modelos de
desarrollo humano, dentro del decreto 1421, se desdibuja la finalidad del modelo de
educacion inclusiva, se vuelve incomprensible porque no se entiende desde qué marcos de
referencia se empieza a entender la discapacidad, el desarrollo humano, la accesibilidad a la
educacion inclusiva y las adaptaciones, entre otras.

Lo que lleva a la reflexion sobre las capacidades combinadas de Nussbaum, estas
capacidades combinadas estan integradas por las capacidades personales méas la estructura
politica, normativa, econdmica y sociocultural de una nacidén que deben permitir que esas
capacidades se desarrollen.

Este vacio tedrico y normativo en el decreto, genera que, en la realidad, se performe
la norma o se creen realidades sobre la educacion inclusiva bajo el desconocimiento del
horizonte de desarrollo humano que adopta la nacién. Lo que esta en juego es una
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transformacion cultural profunda: un cambio en la forma en que la sociedad entiende la
discapacidad, la educacion y la justicia.

Finalmente, Nussbaum marca las capacidades internas y capacidades combinadas, las
capacidades internas hacen referencia a las aptitudes que desarrolla una persona a través de
crianza, aprendizaje y educacion; por otro lado, las capacidades combinadas incluyen las
aptitudes internas o desarrolladas por una persona y las condiciones de agencia que permite
el entorno social, politico, cultural y econémico, haciendo énfasis en el entorno y el contexto.

4. El enfoque de las Artes Liberales permite comprender el derecho a la educacion no
como una obligacidn estatal abstracta, sino como un espacio de narracion,
representacion y reconocimiento.

El Decreto, en este sentido, es tanto una norma legal como un texto simbdlico que
merece ser interpretado criticamente desde sus silencios, metaforas y efectos discursivos.

40



RECOMENDACIONES

A partir del anélisis hermenéutico del Decreto 1421 de 2017 y de la reflexion critica
desde las Artes Liberales, se hace evidente la necesidad de trascender la mera formulacion
normativa para avanzar hacia practicas educativas verdaderamente inclusivas, sensibles y
transformadoras. Las siguientes recomendaciones no se proponen como soluciones técnicas,
sino como horizontes ético-culturales orientados a repensar el papel de la educacion, el
lenguaje normativo y la participacion de las personas con discapacidad en la configuracién
del sistema educativo colombiano.

Estas propuestas surgen de la interpretacion del decreto como un texto cultural, cuyas
palabras, silencios y estructuras revelan tanto avances como limites en la construccion de una
escuela para todas y todos. Por tanto, las recomendaciones se enmarcan en un enfoque
interdisciplinar y humanista, que convoca al dialogo entre el derecho, la pedagogia critica, la
ética del cuidado y la imaginacion social. Solo desde esta mirada amplia es posible construir
una inclusién educativa que no sea una adaptacion superficial, sino una transformacion
profunda de los modos de ensefar, aprender y convivir. Por lo anterior, se recomienda:

e Reformular el lenguaje del Decreto 1421 incorporando expresiones que
reconozcan la voz de los sujetos con discapacidad como agentes activos, no solo
como beneficiarios pasivos. Esto incluye la participacion efectiva de personas con
discapacidad en la creacion, implementacion y evaluacion de politicas publicas.

e Incluir una perspectiva interseccional en el marco normativo, que contemple como
la discapacidad se entrecruza con variables como género, etnia, clase social o
ruralidad, y como estas condiciones afectan la accesibilidad educativa.

e Ampliar la formacion docente desde una mirada humanista y critica, mas alla del
cumplimiento técnico de “ajustes razonables”. L0s educadores deben ser
acompafiados en procesos de reflexion ética, cultural y emocional sobre su rol en la
construccion de una escuela diversa.

e Desarrollar mecanismos de exigibilidad juridica y ciudadana, que permitan a las
familias, colectivos y estudiantes denunciar, evidenciar y transformar las practicas de
exclusion en el sistema educativo, con canales claros y efectivos de reparacion.

e Fomentar investigaciones interdisciplinarias entre el derecho, la educacion, la
antropologia, la literatura y el arte, que propongan nuevas narrativas sobre la
discapacidad y la inclusion, desde una mirada estética, histérica y simbdlica.

e Aterrizar y adaptar la informacién de la teoria juridica a estrategias transmedia,
braille, lengua de sefias y en (DUA) Disefio universal de aprendizaje, asi mismo con
la guia para implementar el decreto 1421 y del documento de orientaciones técnicas,
administrativas y pedagogicas para la atencion educativa a estudiantes con discapacidad en
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el marco de la educacién inclusiva. Teniendo en cuenta la articulacién con los nuevos
procesos tecnoldgicos de Mintic, de la inteligencia artificial, de los metaversos y la
gamificacion.
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