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Se presentan los resultados de una investigación participativa con 6 escuelas rura-
les chilenas, centrándose en los facilitadores y las barreras para la inclusión. Esto
en un contexto de una educación altamente segregada, con un acelerado cierre de
escuelas rurales y en el marco de una Ley de Inclusión centrada en el acceso esco-
lar. A través de talleres participativos con docentes y de un proceso de metaanáli-
sis del equipo, se llega a resultados que se organizan a nivel escuela, intermedio y
de políticas públicas. Los participantes enfatizan la contextualización de las prácti-
cas, el rol fundamental de los niveles intermedios y de las escuelas y la necesidad
de políticas públicas específicas para el sector. Se concluye que el docente no pue-
de ser posicionado como responsable de resolver en el aula los problemas de la se-
gregación social, y que la educación rural posee especificidades no contempladas
por el nivel intermedio ni la política pública urbanocéntrica.

Palabras clave
Educación inclusiva; 

Segregación escolar; 
Investigación participativa;
Escuelas rurales

Abstract

Keywords
Inclusive education; School 

segregation; Participatory 
research; Rural schools

The article presents participatory research with 6 Chilean rural schools and fo-
cuses on facilitators and barriers to inclusion. This is in the context of highly seg-
regated education, with an accelerated closure of rural schools and the Inclusion
Law, focused on access to school. Through participatory workshops with teachers
and meta-analysis of the team, results are organized at the school, intermediate
and public policy levels. The participants emphasize the contextualization of the
practices, the fundamental role of the holders of the schools and the need for spe-
cific public policies for the sector. It is concluded that the teacher can not be posi-
tioned as responsible for solving the problems of social segregation in the class-
room, and that rural education has specificities not contemplated by the interme-
diate level or urban-urban public policy.
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Introducción

Desde el año 2016 opera en Chile la llamada Ley de Inclusión Escolar “que regula la
admisión de los y las estudiantes, elimina el financiamiento compartido y prohíbe el
lucro  en  establecimientos  educacionales  que  reciben  aportes  del  Estado”  (Ley  N.º
20 845). La ley prohíbe los procesos de selección del estudiantado basados en el rendi-
miento académico y en los antecedentes socioeconómicos de las familias, prácticas co-
munes en las escuelas hasta antes de su promulgación. Así, esta ley busca dotar de ma-
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yor diversidad al sistema escolar, lo que trae consigo nuevos desafíos para las escuelas,
las que han debido afrontar la tarea de construir comunidades escolares inclusivas, en
un país altamente segregado social y económicamente.

No obstante, junto a la temática de la inclusión, surgen otras cuestiones en el caso
de la educación rural, que corresponde al 58,9 % de las escuelas que imparten Educa-
ción General Básica del país (Ministerio de Educación, Centro de Estudios, Unidad de
Estadísticas, 2018). Un aspecto importante es el diseño de leyes, programas y protoco-
los desde una matriz urbana, con ausencia de políticas estatales de desarrollo rural más
allá del énfasis en lo productivo. Incluso la actual Política Nacional de Desarrollo Rural
(Decreto N.º 19, 2020) hace referencia a la importancia de la educación en el desarrollo
de la identidad territorial, pero no da cuenta de directrices específicas para las escuelas
rurales, ni tampoco integra al Ministerio de Educación en su diseño. El problema de la
falta de políticas integrales para el mundo rural (OECD, 2014), se expresa fuertemente
en la necesidad de las escuelas rurales de adaptar sus prácticas a políticas urbanas, con
las dificultades que eso conlleva.

Otra dificultad en el mundo de la educación rural es el cierre de escuelas munici-
pales. Como antecedente, entre el año 2000 y 2016 dejaron de funcionar 969 escuelas
rurales municipales en Chile (Núñez, González, Ascorra y Grech, 2020). Dentro de las
razones de los cierres, se puede identificar la política de financiamiento de las escuelas,
con base en el voucher o subvención a la demanda. Desde la década de los 80, durante
la dictadura militar,  el  Ministerio de  Educación paga una subvención mensual  por
alumno que asiste a la escuela, que es la que los padres eligen (Marcel y Tokman,
2005). Con ello, se estableció un sistema de voucher en lugar de un aporte basal a las
escuelas (Arveseth, 2014), lo que afecta directamente a escuelas con matrícula peque-
ña, como las rurales. Si bien se creó una subvención escolar especial para estas escue-
las, llamada “piso rural”, esta ha ido disminuyendo y no ha impedido el cierre de es-
cuelas (Núñez, González, Ascorra y Grech, 2020).

Tal como las investigaciones muestran (Autti y Hyry-Beihammer, 2014; Núñez et
al., 2014, 2016), la escuela en contextos rurales tiene características y especificidades
que la diferencian de la escuela urbana, puesto que representa un motor de desarrollo
comunitario para los pueblos, siendo el gran eje articulador de la cohesión social. Esto
hace que con su cierre se profundice la fragmentación de las relaciones entre los acto-
res sociales; perdiéndose progresivamente el sentido de lo colectivo y lo local.

A pesar de este debilitamiento progresivo de la educación rural en Chile, las es-
cuelas rurales poseen grandes potencialidades y recursos en términos de inclusión. En-
tre estas se encuentran que son escuelas adaptadas a sus contextos culturales y territo-
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riales, son potentes articuladores comunitarios como se mencionó; y, por otro lado, un
porcentaje importante (53,8 %) de las escuelas rurales municipales funcionan bajo mo-
dalidad de aula multigrado, en la cual niñas y niños de distintas edades aprenden en
una misma sala con un mismo profesor. En este sentido, muchas escuelas rurales en-
frentan los desafíos asociados a la diversidad, por lo cual reconocerlas y potenciarlas
se hace hoy particularmente relevante y contingente en el contexto de cierres masivos.

Los desafíos que conlleva la inclusión en estas escuelas son diferentes, y pueden
ser una forma interesante de comprender las dificultades que las escuelas urbanas en-
frentan en este nuevo escenario que la Ley de Inclusión presenta. Para entender esto,
se contextualiza el tema de la inclusión en el mundo de las escuelas rurales en Chile y
el valor del análisis de estrategias de inclusión, a través de las categorías de facilitado-
res y barreras. Los resultados que presentamos se organizan, por lo tanto, en torno a
barreras y facilitadores en tres niveles (escuela, intermedio y políticas educativas). Esta
información fue producida con 6 escuelas rurales de distintas zonas geográficas del
país, a través de una metodología cualitativa que incluyó elementos propios de la in-
vestigación acción; por lo que estos resultados surgen, principalmente, de un trabajo
de talleres participativos sistemáticos con las escuelas. A su vez, en el período final del
estudio, se incluyeron sesiones en conjunto entre el equipo de investigación y repre-
sentantes de cada establecimiento, donde se discutieron estos resultados.

Inclusión educativa en el contexto chileno

Inclusión en un país altamente segregado

El Informe “Desiguales” del PNUD muestra que la desigualdad en Chile no solo se cir-
cunscribe a lo económico, sino que es multidimensional, y que en materia de educa-
ción existe “un sistema educativo cuya estructura altamente segmentada no permite
asegurar la suficiente igualdad de oportunidades” (PNUD, 2017, p. 41). De este modo,
las escuelas rurales se encuentran en un contexto educativo que se caracteriza por una
fuerte segregación escolar por ingreso económico (Cornejo,  2006; Valenzuela et al.,
2014), siendo el nivel de segregación socioeconómica de la población escolar chilena
comparativamente alto a nivel  internacional  (Bellei,  2013;  Ministerio de Educación,
2012). Así, “el sistema escolar chileno se caracteriza por una pronunciada diferencia-
ción socioeconómica, ya que ciertos tipos de establecimiento acogen a estudiantes de
ciertos niveles socioeconómicos” (González, 2018, p. 50).

Una de las estrategias para hacer frente al problema de la segregación, fue la pro-
mulgación de la Ley de Inclusión Escolar (Ley núm. 20.845, 2015), referida anterior-
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mente. Sin embargo, la Ley se centra fuertemente en el aseguramiento del acceso, pero
no del fomento de la permanencia, aprendizaje y participación de las y los estudiantes
en las escuelas, que son también las finalidades de la inclusión escolar (Blanco, 2008;
Booth et al., 2000).

Esta investigación busca visibilizar que las prácticas escolares rurales tienen di-
vergencias de base a lo que el modelo de la política pública presenta como problema:
las escuelas rurales siempre han asegurado acceso a las niñas y niños de sus sectores,
siendo, además, activas en la búsqueda de matrícula en los últimos años, debido a la
amenaza real de cierre que se cierne sobre ellas.

En Chile había primado una perspectiva de integración, heredera de un modelo
biomédico, con foco en lo individual y donde las respuestas institucionales consisten
en apoyos especiales para los estudiantes (López et al., 2018); lo que se ha denominado
como prácticas inclusivas de segunda generación (Wehmeyer, 2009). El Programa de
Integración Escolar responde a este modelo. Es un programa de subvención especial
que buscaba originalmente retener a los estudiantes con necesidades educativas espe-
ciales (NEE), debiendo contar con un diagnóstico que lo certifique. Por su parte, la
perspectiva de la inclusión no remite a las NEE (Booth et al., 2000), sino que propone
el desarrollo de culturas inclusivas que erradiquen toda forma de exclusión y discrimi-
nación; siendo considerada parte de una tercera generación de prácticas inclusivas,
que se encuentra dentro del movimiento de “Educación Para Todos” (Ainscow y Miles,
2008). Considerando estas distinciones, en esta investigación no se excluyen las NEE,
puesto que es la definición que aún se encuentra en la política educativa y que hoy pri-
ma en las escuelas; encontrándonos en lo que se ha denominado como “modelo híbri-
do” (López et al., 2018).

La inclusión en escuelas rurales

¿Qué es lo rural? El mundo rural cuenta con procesos de socialización, producción y
reproducción cultural y/o lingüísticas particulares, y no consiste en la simple contra-
dicción, tensión o diferenciación con lo urbano “ni se define sólo por una categoría
censal, estadística o geográfica” (FAO, 2004, p. 95). En los contextos rurales la escuela
ocupa un lugar destacado dentro de las comunidades, generando sentidos de pertenen-
cia (Contreras et al, 2010; Cubillos y Solorza, 2013; Núñez et al., 2014), siendo un eje
central de articulación y cohesión social. En Chile, además, se caracterizan por su di-
versidad étnica, que incluye comunidades de origen aymara, cunza y atacameña en el
norte, mapuche, pehuenche y huilliches en la zona central, y en el extremo sur los últi-
mos grupos selknam y kaweskar (Moreno, 2007; Williamson et al., 2012). Esta hetero-
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geneidad étnica y cultural se ve permanentemente tensionada, constituyendo un desa-
fío en términos de inclusión (Aikman, 2003; Sichra, 2004).

En Chile existe desde el año 1996 el Programa de Educación Intercultural Bilingüe
(PEIB), siendo el eje de la interculturalidad que desarrolla el Ministerio de Educación.
Dicho programa tiene como fin “mejorar la calidad y pertinencia de los aprendizajes a
partir de la contextualización curricular y el fortalecimiento de la identidad de niñas,
niños, jóvenes y adultos de pueblos indígenas” (Ministerio de Educación, Centro de Es-
tudios,  Unidad de Estadísticas,  2018 p.  12).  La investigación de Nolfa Ibáñez (2010)
muestra que los docentes de escuelas rurales multigrado desarrollan prácticas de aten-
ción a la diversidad con mayor coherencia con los principios de la Educación Intercul-
tural Bilingüe, que los docentes de escuelas urbanas. Asimismo, los estudios realizados
en torno a la implementación del PEIB señalan la poca participación de los estudiantes
y sus familias (Ibáñez, 2010; Pardo et al., 2011).

Con respecto a la inclusión de estudiantes con necesidades educativas especiales
(NEE), no constituyen el foco de atención de las prácticas inclusivas de la escuela ru-
ral. Las investigaciones acerca de la inclusión de estudiantes con NEE en escuelas ru-
rales latinoamericanas son pocas (Grech, 2014), y muestran en general a la pobreza
como factor determinante en el acceso a la educación. Asimismo, se pone énfasis en el
acceso físico a las escuelas en zonas geográficamente aisladas, a las dificultades climá-
ticas y la pobre infraestructura escolar. Finalmente, en el caso de los niños indígenas
con NEE son significativas en los contextos rurales las barreras culturales y lingüísti-
cas (Grech, 2013; 2014).

Es necesario agregar que la educación rural representa la falta de reconocimiento
que el Estado chileno ha tenido hacia zonas rurales: no se toman en cuenta en el dise-
ño de políticas públicas educativas, reforzando la idea de las lógicas desarrollistas don-
de lo rural no sólo es menos importante que lo urbano, sino que lo rural debe dar paso
a lo urbano (Núñez y Peña, 2020).

Facilitadores y Barreras para la inclusión como perspectiva de análisis

El uso de esta perspectiva de análisis es coherente con nuestra investigación, en tanto
permite trabajar desde dos perspectivas que sostenemos como relevantes en la cons-
trucción de conocimiento sobre inclusión. Por un lado, una perspectiva social, es decir,
insistir en que el problema de la inclusión no está en el sujeto que portaría la necesi-
dad educativa especial, la discapacidad o la diferencia, tal como el modelo de la inte-
gración propone; y, por otro lado, en la idea de construcción local y participativa de
saberes en relación a la inclusión.
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Las categorías de barreras  y  facilitadores son valorables  en tanto su potencial
transformativo de la educación, ya que se encontrarían en el medio escolar, en los pro-
cesos que se llevan a cabo o en el clima de las instituciones, todos ellos elementos so-
bre los cuales se puede trabajar para generar cambios o fortalecimientos (Pivik et al,
2002; Muccio 2012 en Victoriano, 2017). Por su parte, Jayne Pivik et al. (2002) insisten
en la importancia, como oportunidad o facilitador, de que la escuela inclusiva sea pen-
sada por los propios sujetos que experimentan las barreras. Así, el trabajo colaborativo
en la comprensión de estas barreras y facilitadores hace que los problemas sean resuel-
tos desde una perspectiva más arriesgada y efectiva que la simple confirmación de que
los problemas educativos son problemas de aula, desde una perspectiva que termina
volviéndolos temas privados de cada profesor (Ainscow et al., 2016).

La literatura internacional al respecto muestra investigaciones sobre el tema en
diversos países. Jayne Pivik et al. (2002) hablan de barreras físicas y actitudinales y có-
mo estas últimas son mucho más complejas de trabajar. En Serbia, Dragica Pavlovic et
al. (2017) piensan las barreras y facilitadores en las prácticas inclusivas, pero también
en lo  que  llaman culturas  inclusivas,  que  incluyen  saberes  y  conocimientos  sobre
aprendizaje, educación e inclusión. Umesh Sharma et al. (2017), por su parte, trabajan
barreras y facilitadores poniendo énfasis en las barreras geográficas de un país que es-
tá conformado por 147 islas, como es el caso de Las Islas Salomón. Mel Ainscow et al.
(2016) subrayan los aspectos de la administración educacional y de la política pública
como importantes barreras para la inclusión. Las políticas basadas en la competencia
entre escuelas, las directivas centralizadas y el accountability también se presentarían
como barreras a la inclusión. De allí que se torne relevante resguardar la educación ru-
ral como una educación distinta de la urbana, pues sus saberes están situados histórica
y espacialmente. Es desde ellos que se pueden construir prácticas inclusivas con senti-
do local.

En Chile, María Muñoz et al. (2015) clasifican las barreras y facilitadores en tres
perspectivas: la individual, la dilemática y la interactiva, siendo esta la que más com-
prometería a los profesores a eliminar o disminuir las barreras para el aprendizaje y la
inclusión.

En general, los estudios indican lo que Mel Ainscow et al. (2016) señalan, y es que
las políticas nacionales deben tener en cuenta los aspectos locales y garantizar la flexi-
bilidad de los programas diseñados. Asimismo, sigue mostrándose como una barrera
en sí misma la perspectiva del déficit, donde se centra el problema de la inclusión en la
enfermedad, necesidad o discapacidad del  estudiante,  tal  como Muñoz et  al.  (2015)
mencionan, donde además aparece, tal como veremos también en nuestra investiga-
ción, lo que ellos llaman “perspectiva dilemática”, que son las barreras o facilitadores
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que aún están sujetos a discusión en un modelo como el chileno, que se puede consi-
derar “híbrido” (Muñoz et al., 2015, p. 69), citando a Verónica López et al. (2014) en
tanto se trata de inclusión desde la lógica de los derechos humanos, pero con un mo-
delo de integración con un fuerte énfasis psicomédico con diagnósticos y tratamientos
individuales.

Comprendemos que la inclusión en escuelas rurales se articula en, al menos, tres
niveles: el central, el intermedio y el de la escuela (Campbell y Fullan, 2006). El nivel
central está representado por el ministerio de educación, las agencias de educación, las
superintendencias de educación, etc. Este nivel es el responsable de dictaminar la polí-
tica pública que opera como orientaciones normativas a ser desarrolladas y cumplidas
en un territorio determinado. El nivel intermedio corresponde a aquel órgano adminis-
trativo que se ubica por debajo del nivel central y por sobre las escuelas (Kendziora y
Osher, 2016; Ko et al., 2016). Comúnmente está representado por los directores de edu-
cación de un distrito, ayuntamiento o municipio. La función del nivel intermedio guar-
da relación con bajar las políticas ministeriales al nivel de la escuela y con subir las de-
mandas del territorio, las escuelas y sus familias al nivel central. De allí que algunos
autores señalan que el nivel intermedio cumple una importante función de “bisagra”
(Ascorra et al., 2020; Raczynski y Salinas, 2006). Finalmente, el nivel escuela responde
a la institución donde se realizan las prácticas concretas que hacen posible la inclu-
sión.

Metodología

Los resultados de este artículo se enmarcan en el desarrollo de una investigación cuali-
tativa de 3 años basada en los principios de la investigación acción (Balcazar, 2003;
Elliot, 2005; Karr y Kemmis, 1998) y a partir de los cuales podemos diferenciar 4 fases
recursivas: 1) indagación diagnóstica, 2) diseño y planificación de acciones, 3) imple-
mentación,  y 4)  evaluación,  que dan cuenta de un proceso de indagación reflexiva
orientada a la planificación e implementación de acciones que permitieran a las comu-
nidades educativas promover prácticas inclusivas.

Participantes

Con el objetivo de reconocer y potenciar prácticas inclusivas, se trabajó con 6 escuelas
rurales de distintas zonas geográficas del país, con Índices de Vulnerabilidad Escolar
(IVE) entre 70 % y 100 %, con y sin participación en Programa de Educación Intercultu-
ral Bilingüe, y con presencia de Programa de Integración Escolar, con excepción de
una (Tabla 1). Cada escuela participante fue contactada con la colaboración de la Red
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Nacional de Profesores de Escuelas Rurales e invitadas a participar en el proceso de
manera voluntaria. En términos prácticos y en coherencia con los supuestos de la in-
vestigación acción, en cada comunidad educativa se facilitó la conformación de un
equipo constituido por profesoras(es) del establecimiento participante y por dos inves-
tigadoras(es) y profesionales de la psicología (equipo convocante). Este proceso de tra-
bajo se sostuvo por un periodo de un año con cada comunidad.

N.º Zona Matrícula Modelo de enseñanza IVE PEIB PIE

1 Norte 37 Multigrado no unidocente 76 % No Sí 

2 Norte 54 Multigrado no unidocente 91 % Sí Sí

3 Centro 33 Multigrado no unidocente 91 % Sí Sí

4 Centro 9 Multigrado unidocente 100 % No Sí

5 Sur 53 Multigrado no unidocente 81 % Sí Sí

6 Sur 9 Multigrado unidocente 100 % No No

Tabla 1. Caracterización de las Escuelas Participantes

Producción de información

Para producir información orientada a la acción, se utilizó como principal técnica los
talleres participativos reflexivos (Salinas et al., 2018) con profesores y profesoras de los
establecimientos, los cuales se extendieron durante todo el proceso. Estos talleres se
comprenden como espacios de reflexión pedagógica, facilitados por el equipo convo-
cante, en torno a las prácticas de inclusión y exclusión, con el fin de reconocerlas para
implementar acciones conducentes a su mejora.

Además, se utilizaron otras técnicas propias de la investigación cualitativa, como
la observación participante y las entrevistas semiestructuradas en profundidad con el
fin de profundizar en los sentidos y significados de la inclusión en las diferentes escue-
las. Todas las instancias de producción de información, inclusive las sesiones de taller,
fueron grabadas en audio y transcritas de manera textual para favorecer su revisión
sistemática y se realizaron bajo consentimiento informado individual de los partici-
pantes.

Lo anterior da cuenta del trabajo global de la investigación realizada, no obstante,
con el fin de abordar el propósito de este artículo, se incluye particularmente el trabajo
realizado en cuatro instancias de taller (Tabla 2), cuyos objetivos estuvieron orientados
a la definición de la inclusión, la identificación de prácticas inclusivas y excluyentes,
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así como las barreras y facilitadores para la inclusión según el contexto de cada escue-
la y para las escuelas rurales en general. De estas cuatro instancias, las tres primeras
fueron realizadas con cada equipo de las escuelas por separado y la cuarta corresponde
a una instancia conjunta, realizada al final del proceso, en el que participaron profeso-
ras(es) representantes de los equipos de cinco establecimientos. En esta jornada se rea-
lizó un taller participativo con la presencia de dos representantes de cada estableci-
miento (excepto las escuelas unidocentes), donde se discutieron y consensuaron los te-
mas referidos a los facilitadores y las barreras para la inclusión, siendo registrados en
un borrador de documento elaborado en conjunto. Además, se incluyen, de modo com-
plementario, dos entrevistas realizadas a los profesores encargados de las escuelas uni-
docentes, que profundizan en sus significados en torno a la inclusión escolar.

Talleres reflexivos Escuela Participante

1. Significados de inclusión escolar X - X - X -

2. Prácticas de inclusión en la escuela X X X X X X

3. Prácticas de exclusión en la escuela X X X X X X

4. Inclusión escolar en educación rural: barreras y 
facilitadores (jornada conjunta) X X - X X X

Tabla 2. Instancias de talleres reflexivos por escuela participante

Proceso de análisis

De acuerdo a las características metodológicas del estudio, el análisis se desarrolla de
manera recursiva durante todo el  proceso y con los propios  participantes.  De este
modo, cada espacio de taller se configura como una instancia de análisis en sí misma y
de confluencia de las distintas acciones de producción de información; donde se reco-
noce la capacidad de los participantes de interpretar sus propias condiciones en un en-
cuentro  intersubjetivo  (Mieles  et  al.,  2012)  con  el  equipo  convocante.  Desde  esta
perspectiva, el análisis contempló distintas temáticas (Vázquez, 1994) que, en este caso,
siguieron una estructura lógica que fue desde la identificación abierta de los sentidos
de la inclusión escolar, prácticas de inclusión y exclusión, hasta la definición de barre-
ras y facilitadores para la inclusión, considerando tres categorías analíticas: nivel es-
cuela, nivel intermedio y nivel de política educativa.

Finalmente, con el objetivo de organizar y discutir los resultados del proceso, se
realizó una etapa de análisis global, por parte de las autoras. Para ello, se siguieron los
principios del análisis de contenido cualitativo de la información (Gibbs, 2012) lo que,
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para este caso, se traduce en una codificación temática y categorización de la informa-
ción. Esto nos permite mostrar, para cada uno de los niveles, la identificación de las
barreras y facilitadores para la inclusión, además de cómo estas se relacionan en el
contexto educativo de las escuelas rurales en el país.

Resultados

Es importante señalar que la distinción de niveles responde a un ejercicio analítico, de
modo que permita identificar puntos específicos para ser abordados; sin embargo, en la
práctica  estos  actúan de manera conjunta (ver  Tabla  3).  Conviene señalar  que,  en
cuanto al nivel Intermedio, corresponde en este estudio a la Municipalidad en cinco de
los casos, mientras que uno corresponde a un piloto de Servicio Local de Educación1.

Nivel Facilitadores Barreras

Es
cu

el
a

Equipos docentes consolidados y cohesionados Rotación laboral

Instrumentos de gestión (PEI y PME) participati-
vos Instrumentos de gestión no participativos

Escuelas pequeñas  

Pedagogía contextualizada  

In
te

rm
ed

io

Retención y perfeccionamiento de docentes Falta instancias de perfeccionamiento docen-
te

Microcentros colaborativos y con mayor autono-
mía

Microcentro de uso exclusivo de nivel inter-
medio

Valor positivo de la escuela en el territorio PEIB aislado 

Gestión oportuna de recursos  

Po
lít

ic
a

Piso Rural Sistema de subvención a la matrícula 
(voucher)

PIE y PEIB PIE

 Estandarización

 Ausencia de política de educación rural

Tabla 3. Resumen facilitadores y barreras inclusión en escuelas rurales

1 Durante los años 80 las escuelas públicas pasaron de depender del Estado a ser delegadas a las municipalidades.
En la actualidad, con base en la Ley N.º 21 040, que crea el nuevo sistema de educación pública en Chile, se están
implementando los Servicios Locales de Educación, como nueva entidad administrativa. 
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Facilitadores y Barreras a Nivel Escuela

Consolidación de equipos docentes: un aspecto central que facilita el desarrollo de
culturas inclusivas que es destacado por todos los participantes, es la cohesión entre
los docentes en torno a un Proyecto Educativo común. Compartir valores, criterios y
perspectivas en cuanto a lo pedagógico, resulta un elemento que permite la implemen-
tación continua de prácticas inclusivas y el acuerdo en torno a políticas instituciona-
les. Para la consolidación de los equipos se requiere tiempos compartidos, tanto en es-
pacios sociales como en torno a la reflexión pedagógica. En este sentido, cuando se ha-
bla de inclusión el foco siempre está puesto en incluir a los niños y no a los docentes,
como si no fuesen actores con la necesidad de sentirse partícipes de una institución y
desarrollarse en ella.

Hasta que no sé, bueno se afiate un equipo como tal que se siga un proceso
de equipo como tal, o sea, no, no, no podríamos llegar a desarrollar ciertas
estrategias u objetivos que se quieren como escuela eemm (...) pero estamos
muy lentos sí, pero esto yo creo que hay otro tipo de factores, por ejemplo,
los profesores nuevos que llegaron, se están acostumbrando todavía a esta
realidad, ellos tienen que llegarse a identificar con, con el pueblo, con su es-
cuela, con los niños, con sus costumbres, con sus tradiciones, con la manera
de ser de la gente de acá. (Profesor Escuela 1, Taller 1, octubre de 2016)

En esta cita se hace alusión a la llegada de varios profesores nuevos, lo que da
cuenta de una alta rotación laboral, que se constituye en una barrera importante para
la consolidación de comunidades docentes, puesto que el equipo pierde continuidad.
Un criterio relevante que se plantea es que los profesores nuevos no solo deben adap-
tarse a la cultura escolar, sino que en el caso de los profesores rurales, también deben
adaptarse a la del pueblo y desarrollar un proceso de identificación con la comunidad
local. En esta barrera incide el Nivel Intermedio, que será abordado más adelante.

Escuelas pequeñas: los participantes resignifican la noción de escuelita. El tama-
ño de las escuelas rurales ha sido motivo de cuestionamiento respecto de la calidad de
sus procesos de aprendizaje y en torno a su rol en los procesos de socialización de sus
estudiantes. En este sentido, y en relación con las características territoriales donde lo
rural es comprendido muchas veces como subdesarrollo y atraso respecto de lo ur-
bano, existe una tendencia a referir a la escuela rural como la escuelita, en un sentido
despectivo y comparativo con la escuela urbana. Además, se significa lo público y lo
gratuito de menor calidad, pues lo que es realmente bueno y eficiente “debe” ser costo-
so. En esta cita la comparación es con la escuela particular-subvencionada, que antes
de la Ley de Inclusión solía cobrar colegiatura.
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Cuando ellas [apoderadas] me dicen “y, aquí, que la escuelita”, entonces yo
siempre les digo, "no es la escuelita, es la ESCUELA como cualquier otra, tan-
to o mejor que muchas de las que están allá abajo" (...) porque hay otras es-
cuelas donde pagan cuánto, una millonada, yo les decía, pagan una millonada
y hay niños que no quieren ir. (Profesora Escuela 1, Taller 2, 2016).

No obstante, en el trabajo realizado, el tamaño de la escuela es referido desde la
práctica docente como un facilitador de la inclusión escolar en tanto favorece relacio-
nes profesor-estudiante cercanas y personalizadas. Esto no sólo tiene un sentido posi-
tivo en el quehacer pedagógico al existir mayor atención individual en la enseñanza,
sino que además incide en la existencia de relaciones subjetivantes, donde los estu-
diantes son incorporados como un sujeto válido dentro de la comunidad, con todas sus
características personales.

Nuestro establecimiento les soluciona algunos problemas que han tenido en
otros establecimientos por ejemplo problemas conductuales… tenemos chicas
con dificultad de aprendizaje, entonces como en esas escuelas estas niñas no
rindieron y tampoco les otorgaron colaboraciones a ellos [las niñas], opta-
ron, no les dicen que se fueran, pero les sugirieron una escuela que tuviera
más verde… entonces nuestra escuela es ideal. (Profesora Escuela 4, Taller 4,
octubre de 2018).

Esta aceptación de los niños como sujetos que traen una historia, permite que
participen en las dinámicas de la escuela sin ser excluidos, puesto que el foco es su in-
clusión y no solamente su integración al mundo escolar como un alumno más.

Práctica pedagógica contextualizada a la cultura y el territorio:  estos son
elementos que caracterizarían a la educación rural, siendo parte de sus directrices la
premisa “que la escuela se haga parte de la comunidad y no que la comunidad tenga
que hacer lo que yo digo que tiene que hacer” (Profesor Escuela 6, Taller 4, 2017). Este
hacer educación para el territorio implica, principalmente, que las prácticas pedagógi-
cas se articulan en torno a un sentido principalmente local, que va más allá del énfasis
en resultados cuantitativos. Esto implica que los docentes deben estar siempre en co-
nocimiento de las transformaciones locales, pues afectan directamente a las escuelas.
Una barrera para este proceso es la estandarización, que busca instalar una única for-
ma de educación, donde las diferencias locales no son consideradas, esto se relaciona
con el Nivel de Política Educativa, que se tratará más adelante.

Instrumentos de gestión: la importancia de los instrumentos de gestión para la
inclusión radica en el uso que se les otorgue y en su proceso de elaboración. En las es-
cuelas chilenas existen dos instrumentos que fueron destacados como centrales en este
estudio: el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y el Plan de Mejoramiento Educativo
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(PME). El primero es un documento que reúne los principios y fines del establecimien-
to, por lo cual su construcción participativa entre todos los miembros de la escuela
permite aunar sentidos y valores comunes; una cultura escolar inclusiva debiera refle-
jarse en su PEI. El segundo es un instrumento que contiene la planificación a cuatro
años de acciones de mejora en torno a ejes como gestión pedagógica y gestión de la
convivencia, que permite a las escuelas contar con recursos para la ejecución de dichas
iniciativas. Cuando estos instrumentos son construidos sin la participación de la co-
munidad y,  en particular,  cuando solo han sido elaborados por la Dirección o por
agentes externos, se convierten en una barrera, pues pierden su cualidad de dotar de
sentido a las prácticas y no alcanzan a constituirse como políticas institucionales. En el
caso del PME, posee un lenguaje managerialista (Campos et al., 2018), pues se basa en
el modelo de la planificación estratégica, lo que resulta ajeno a los docentes y dificulta
la construcción colectiva. En otras palabras, se instala un lenguaje administrativo que
coloniza la escuela, dejando el discurso pedagógico relegado a un segundo lugar. En
nuestras observaciones participantes pudimos apreciar cómo, en términos de prácticas,
solo unos pocos docentes lograban comprender la lógica, la terminología y el dispositi-
vo tecnológico: “La jefa de UTP nos pregunta a nosotros [equipo de investigación] so-
bre cómo elaborar el PME y cómo resolver errores cometidos en la plataforma digital
del Mineduc” (Diario de campo Escuela 1, agosto de 2017). A pesar de los esfuerzos por
elaborar el instrumento de manera participativa, el lenguaje managerialista provocaba
que fuese un grupo reducido el que finalmente elabora el instrumento, quedando ex-
cluidos de ello quienes no dominaban dicho lenguaje.

Facilitadores y Barreras a Nivel Intermedio

Desarrollo profesional docente: Para que existan escuelas con culturas inclusivas,
se requiere de docentes formados en el tema y sensibles al uso de prácticas excluyen-
tes. Para ello, es importante que permanezcan en las escuelas el tiempo que les permita
asentarse en la cultura escolar y participar en las acciones de mejora que nacen de la
reflexión docente conjunta, así como de instancias de perfeccionamiento. El nivel in-
termedio puede favorecer la retención de los docentes, de modo de evitar la migración
a otras escuelas a través de contrataciones estables, y de una política de desarrollo pro-
fesional que los estimule y los favorezca en su carrera. Cuando, por el contrario, el ni-
vel intermedio genera alta rotación docente a través de despidos y reubicación de pro-
fesores en otras escuelas y existe la política encubierta de utilizar a las escuelas rurales
como una destinación de castigo, se genera una barrera; asimismo ocurre cuando los
cursos de perfeccionamiento operan como un privilegio para algunos. Durante la in-
vestigación se hizo evidente cómo los docentes no conocen el modelo de inclusión es-
colar de Booth y Ainscow, que es el promovido por el Mineduc, enfrentándose al tema
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desde referentes muy diversos; lo que da cuenta de la falta de formación en este asunto
y de la responsabilidad del nivel intermedio en ello.

Lo otro que perjudica acá, bueno el tema de la distancia pero también es una
cosa de que la X [Nombre de la corporación administrativa] quiera. Porque si
ellos quieren se puede hacer… es que hay muchas capacitaciones en Y [Nom-
bre Ciudad]. Y a nosotras por ser profesoras en aula, no nos mandan a ningu-
na. (Profesora Escuela 1, Taller 3, noviembre de 2016)

Escuelas rurales articuladas: un facilitador identificado como relevante para la
inclusión escolar en escuelas rurales son los microcentros, los cuales constituyen una
instancia pedagógica en que las escuelas rurales pertenecientes a un mismo territorio
se reúnen con fines de “resguardar un espacio de reflexión pedagógica entre los y las
docentes” (Mineduc, 2018, párrafo 1). Esta instancia favorece el encuentro entre docen-
tes que se encuentran distanciados entre sí y que muchas veces desarrollan una prácti-
ca profesional solitaria, como es el caso de las escuelas unidocentes. Esto, en términos
prácticos, redunda en compartir sus experiencias y aprender de sus colegas en la in-
corporación de nuevas perspectivas, así como en avanzar en culturas inclusivas. Tam-
bién posee un potencial de articulación social y política entre los profesores, lo que es-
taría relacionado con una comprensión de la inclusión escolar que no solo se focaliza
en los estudiantes. No obstante, existen barreras que muchas veces dificultan el poten-
cial de los microcentros, por ejemplo, estos espacios son utilizados por el nivel inter-
medio y el nivel central para transmitir información de carácter administrativa o nor-
mativa que, si bien tiene que ver con la práctica de las escuelas, termina por ocupar
gran parte del tiempo, lo que incide en una pérdida del valor y sentido que los docen-
tes asignan al espacio, en la medida en que lo pedagógico pasa a un segundo plano.

P1: ...en realidad el microcentro para nosotros como escuela, y lo hemos con-
versado, no es ningún aporte, al contrario

P2: no tiene impacto

P1: no tiene, cero. A nosotros no nos sirve, para mí, personalmente es un
peso más, porque esas horas las tenemos que recuperar un día martes, y esa
hora del día martes nosotros podríamos estar haciendo otra cosa [...]

P2: claro, y fuera esa instancia, rica, como en algún momento lo fue, pero…
pero, vamos a ver, antes de… antes de PME y después de PME, porque des-
pués de los PME se transformó en una instancia más emmm... de entrega de
información, y que tienes que hacer esto, esto, esto, esto. Y ahí se va la mayor
parte del tiempo. (Profesoras Escuela 2, Taller 2, abril de 2018)
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En la cita se señala la implementación del instrumento PME como un elemento
decisivo en el cambio de la dinámica de trabajo de los microcentros, pues su lógica ma-
nagerialista instala una manera normativa e impositiva de hacer las cosas.

Valor del rol de la escuela en el territorio: un facilitador importante para las
escuelas es que el nivel intermedio reconozca el valor que tiene la escuela rural para el
territorio y las especificidades que la distinguen de la escuela urbana. Se requiere que
el tamaño pequeño de la escuela deje de ser considerado una desventaja, y que la es-
cuela sea vista como una inversión social y no como un gasto; evitando las decisiones
de cierre hasta que no se haya realizado un profundo análisis de sus implicancias. De
las escuelas participantes, la Escuela Centro 2 y la Escuela Sur 6 han debido enfrentar
amenazas de cierre y desplegar estrategias de resistencia. Una de las barreras, se da
cuando los departamentos de educación de nivel intermedio tienen bajo su administra-
ción escuelas urbanas y rurales, como en el caso de tres de las escuelas participantes;
esto lleva a que se desconozca la misión de la escuela rural y su sentido social y comu-
nitario, otorgándose prioridad a las urbanas. En este contexto de educación de merca-
do, las iniciativas de cerrar y fusionar escuelas aparecen como razonables, pues permi-
tirían una gestión más eficiente de los recursos; sin embargo, ello desconoce el rol arti-
culador que tienen las escuelas rurales en los pueblos y las consecuencias negativas
que trae en diversos ámbitos.

Gestión oportuna de los recursos para la implementación de prácticas pe-
dagógicas contextualizadas: un facilitador para la realización de prácticas pedagógi-
cas innovadoras con sentido inclusivo es que la escuela cuente con recursos materiales
y económicos para su implementación, y que pueda tener autonomía en la determina-
ción de su mejor uso, de acuerdo a su Proyecto Educativo Institucional. Las prácticas in-
clusivas se dan en un soporte material que no puede ser desconocido y hacerlo es asu-
mir que solo dependerá de la buena voluntad de los docentes para llevarlas a cabo. La
barrera consiste justamente en la poca autonomía que se les otorga a las escuelas para
manejar  recursos,  los  que son administrados centralmente por  el  nivel  intermedio:
“Pero si yo administrara mi PME, si mis acciones que yo tengo puestas en el PME, con
mis recursos los administro yo, otro gallo cantaría” (Entrevista Profesor Encargado,
Escuela Centro 2). A la falta de autonomía se suma también el envío desfasado de re-
cursos, en plazos poco pertinentes para la ejecución de las acciones planificadas.

Facilitadores y Barreras a Nivel Política Educativa

El análisis de este nivel responde a un ejercicio metaanalítico, que toma como base lo
planteado por los docentes en los diversos talleres, y en particular el documento elabo-
rado en conjunto en la jornada final; a su vez, también considera los análisis propios
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del equipo de investigación en relación a cómo operan las políticas educativas en el
contexto específico de las escuelas rurales.

Educación de mercado y la competencia por la matrícula: el sistema de fi-
nanciamiento de las escuelas vía voucher, o subvención a la demanda, es la base de una
educación de mercado que genera competencia entre las escuelas por captar matrícula.
El voucher resulta una barrera evidente para las escuelas rurales debido al reducido ta-
maño de su matrícula. Considerando esta dificultad, las escuelas han implementado es-
trategias para aumentar sus matrículas, como recibir estudiantes que han sido exclui-
dos de las escuelas urbanas por diversas razones:

Aquí mi matrícula ha ido mutando un poco, tengo la mitad de niños de afue-
ra y la mitad de aquí de [nombre del pueblo] y no sé si alguna vez va a seguir
o más, pero de hecho aquí hay apoderados que no hallan dónde colocar los
niños porque o son maltratados o tienen miedo que les peguen o los niños
por su diferencia.  (Entrevista Profesor  Encargado, Escuela 6,  diciembre de
2017)

El profesor da cuenta de una transformación de la matrícula tradicional, cuya ten-
dencia es incierta, pero que se repite en 5 de las 6 escuelas participantes. Esto ha impli-
cado una complejización de la diversidad al interior de las aulas y el desafío de desa-
rrollar prácticas de inclusión sin estar mayormente preparados.

Estandarización: uno de los pilares en los que se basa la educación de mercado
chilena es el peso gravitante que tienen las pruebas estandarizadas en la toma de deci-
siones, instalando una concepción de calidad de la educación centrada en resultados.
Estos resultados se miden en relación al currículum nacional, lo que no deja cabida a la
diversidad de realidades escolares ni de estudiantes. Las escuelas rurales desarrollan
una gran variedad de prácticas dentro y fuera del aula que buscan incluir a la diversi-
dad de estudiantes, sin embargo, los docentes se encuentran con la barrera de ser me-
didos por los resultados en una prueba estándar para todo el país:

Lo único malo que me llegó a cuarto [estudiante nuevo], llegó en septiembre
y tuve SIMCE en octubre. No me la pude sacar, ese el otro palo que me viene
este año, cuando traiga los resultados SIMCE porque me tuve que hacer car-
go, justo llegaron a cuarto todos estos cabros. El otro niño de [Nombre de
ciudad cercana], también llegó a cuarto. (Entrevista Profesor Encargado, Es-
cuela 4, abril de 2018)

El docente refiere el peso que tiene la prueba como “un palo”, pues tiene altas
consecuencias. La Ley General de Educación (2009) establece que una escuela con ba-
jos resultados en la prueba SIMCE durante 4 años consecutivos, puede ser cerrada.
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Ausencia de política de educación rural desde el Mineduc: esta barrera se
trabajó fundamentalmente en la jornada final. Los numerosos cierres de escuelas dan
cuenta de la ausencia de una política estatal dirigida a fortalecer la educación rural, las
amenazas de cierre instalan la incertidumbre constante, dificultando la consolidación
de comunidades escolares cohesionadas, algo fundamental para el desarrollo de cultu-
ras inclusivas. A su vez, la realidad de las escuelas unidocentes y multigrado es muy
poco considerada por las políticas que regulan el trabajo docente (por ejemplo, el siste-
ma de evaluación docente), siendo que la diversidad en el aula es mucho mayor. El cu-
rrículo oficial es nacional y ha sido elaborado desde una perspectiva urbanocéntrica, la
ausencia de un currículo rural hace que recaiga en los docentes toda la responsabilidad
por su contextualización a la realidad rural; si bien hace unos años se elaboró material
pedagógico para aula multigrado, esto no es suficiente. En la concepción de educación
que construye Mineduc, lo rural no se encuentra incluido, siendo una realidad perma-
nentemente excluida cuando de fortalecer los procesos educativos se trata.

Implementación de Programas Escolares: la implementación del Programa de
Integración Escolar (PIE), dirigido a estudiantes con necesidades educativas especiales,
es discutida por los docentes en cuanto a sus reales aportes respecto del avance en cul-
turas inclusivas y en el aprendizaje de los estudiantes. Para que sea un facilitador, debe
existir coordinación permanente entre los profesionales de PIE (psicólogos, fonoaudió-
logos, entre otros) y los docentes. La práctica de sacar al estudiante del aula regular
para ser tratado aparte, así como el riesgo de etiquetaje y patologización que acompa-
ña el uso de diagnósticos, pueden ser una barrera para la inclusión de los niños como
sujetos con sus diferencias. En cuanto al Programa de Educación Intercultural Bilingüe
(PEIB), es reconocido como un facilitador en cuanto valida el abordaje de lo cultural
como algo relevante dentro de la misión de las escuelas, así como la inclusión de la
cosmovisión de las comunidades indígenas en el proceso educativo. La barrera se pro-
duce cuando el nivel intermedio no valida este trabajo, dado el peso de las pruebas es-
tandarizadas como único parámetro o meta educativa, lo que hace que el PEIB sea per-
cibido como un programa aislado, que no se articula con los sentidos de la política
educativa en su conjunto.

Ley de Inclusión Escolar: desde la normativa a la creación de culturas inclusi-
vas, la Ley de Inclusión debiera ser un facilitador de los procesos inclusivos en las es-
cuelas, pero hemos podido constatar que no existe una política educativa que la acom-
pañe, como lo fue en su momento la política de Convivencia Escolar (que incluyó ma-
nuales, procedimientos y definición de equipos). Las escuelas tuvieron que asumirse
inclusivas por ley, pero sin referentes ni criterios para instalar reflexiones docentes
para cuestionar sus prácticas excluyentes y transformarlas. Así, por ejemplo, durante
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la investigación, las escuelas recibieron la instrucción de retirar la declaración de “sello
inclusivo” de sus Proyectos Educativos Institucionales pues, a partir de la Ley, todas
las escuelas debían asumirse como tal, por tanto, ya no debía considerarse como una
característica distintiva.

La migración de estudiantes urbanos a las escuelas rurales da cuenta de que las
escuelas urbanas no han logrado construir culturas inclusivas. En la medida en que el
Mineduc no desarrolle una política definida sobre inclusión —que contemple una con-
cepción clara que vaya más allá de la selección en el acceso, que involucre al nivel in-
termedio y las escuelas a nivel institucional, así como formación continua— esto segui-
rá siendo una barrera, pues deja la inclusión como si fuese un asunto a resolver por
cada docente en el aula y según sus propios criterios.

Conclusiones

La investigación llevada a cabo tuvo como objetivo identificar las barreras y los facili -
tadores de prácticas inclusivas en seis escuelas rurales de distintas zonas geográficas
de Chile utilizando un modelo de tres niveles: central (políticas pública), intermedio y
escuela (Campbell y Fullan, 2006). Los resultados muestran que desarrollar culturas in-
clusivas es una tarea compleja que involucra varios niveles, y que posicionar al docen-
te como responsable de resolver en el aula los problemas de la alta segregación social,
que caracterizan a Chile, es dejar fuera del análisis otros elementos de gran incidencia.
A su vez, fue posible evidenciar las especificidades de la educación rural y la falta de
reconocimiento de las escuelas rurales como actores fundamentales de la educación en
el país. A nivel general, se da cuenta de aquellos elementos que pueden ser mejorados
para la construcción de culturas inclusivas.

Los participantes valoran especialmente la contextualización de las prácticas pe-
dagógicas, la participación y la colaboración en todos los niveles (escuela, intermedio
y de políticas públicas). Asimismo, no hay aún una perspectiva clara de la Ley de In-
clusión, excepto de que es más bien un mandato externo que aún no se instala en los
procesos propios de las escuelas. En Chile, aún estaríamos en un tránsito desde las po-
líticas focalizadas, centradas en procesos de integración individual, hacia políticas que
favorezcan el desarrollo de culturas institucionales inclusivas. Esto coincide con los
análisis de otros autores con respecto a la política educativa (López et al., 2018).

Por otra parte, los docentes reflexionan sobre una inclusión más amplia, ya que
paradójicamente el modelo que se busca implementar en Chile no los incluye. Asumir
que sólo se trata de incluir a los estudiantes es reafirmar una lógica clientelar, donde la
educación se reduce a la entrega de un servicio, lo que implica no comprender la mi-
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sión de la escuela rural. Se trataría entonces de disminuir las barreras para la partici -
pación de todos los actores educativos, hito relevante para llevar los temas de inclu-
sión desde las lógicas del déficit a una perspectiva participativa de carácter más ciuda-
dano, donde todos y todas tienen lugar (Booth et al., 2000). Esta reflexión de los docen-
tes rurales bien puede hacerse extensiva a las escuelas urbanas.

En esta investigación ha quedado en evidencia el rol que cumple el nivel interme-
dio en el avance de culturas escolares inclusivas, siendo este nivel de gran incidencia y
relevancia en la implementación de políticas educativas en Chile (Alarcón y Donoso,
2018; Ascorra et al., 2021; Núñez, González y Ascorra, 2020; Zoro et al., 2017). Resulta
relevante —sobre todo en un escenario en que el nivel intermedio se encuentra atrave-
sando cambios con la implementación de los nuevos Servicios Locales de Educación
(Ley N.º 21 040)— conocer, desde la perspectiva de los docentes rurales, las prácticas
que desde este nivel se constituyen en facilitadores o barreras, pues suelen ser poco vi-
sibles. Así, de acuerdo a los resultados, un aspecto central sería la facilitación de mayo-
res oportunidades de perfeccionamiento docente, en particular para el profesorado de
escuelas en zonas aisladas. Se espera que el nivel intermedio sea quien aporte al forta-
lecimiento del rol docente a través de lo técnico-pedagógico, cuestión que también de-
biera traducirse en la autonomía de los microcentros. Sin embargo, su rol parece estar
mucho más centrado en lo administrativo, tal como otras investigaciones coinciden
(Ascorra et al., 2020, 2021; Cárcamo, 2016; Raczynski et al., 2019), lo cual se hace insu-
ficiente para el avance sistemático de las políticas educativas dada la estructura del sis-
tema escolar chileno.

Un aspecto que interesa resaltar, es cómo el tamaño de la escuela rural resulta un
facilitador en términos de inclusión. En tal sentido, esta investigación pretende ser un
aporte en visibilizar sus potencialidades a través de la construcción de conocimiento
situado, que permita derribar mitos instalados sin mayor asidero, en los que lamenta-
blemente se sustentan muchas veces la toma de decisiones. La escuela pequeña, la sala
multigrado y los roles que asume el profesor encargado de la escuela unidocente, de-
ben verse como fortalezas más que como debilidades, y pensarse como posibles mode-
los a escalarse a las necesidades de las escuelas urbanas. Asimismo, las posibilidades
de la escuela pequeña para el desarrollo de una subjetividad infantil, más allá del disci-
plinamiento y el control que predomina en la mayoría (Ascorra et al., 2018), representa
una buena orientación hacia donde pensar la escuela, con mayor apertura a la diversi-
dad que hoy se requiere.

Lo anterior da cuenta de las características y dinámicas particulares de la escuela
rural, que le otorgan especificidades que la diferencian de la escuela urbana y que, sin
embargo, han sido escasamente consideradas y valoradas. Las investigaciones interna-
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cionales (Autti y Hyry-Beihammer, 2014; Blauwkamp et al., 2011; Surface, 2011) y las
que hemos desarrollado, relevan el lugar central que ocupa la escuela rural para las co-
munidades. En este sentido, a nivel de política, resulta un despropósito el cierre masi-
vo de estas escuelas bajo un razonamiento de comparación con la escuela urbana, en
especial cuando se levanta un discurso y políticas educativas orientadas al logro de
mayor equidad y de una sociedad menos desigual. Es por ello que nuestra propuesta
busca potenciar estas escuelas, fomentando su carácter inclusivo y de participación es-
colar y comunitaria.
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