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Resumen:  La inclusión educativa en Chile se ha consolidado como un derecho garantizado por la Ley Nº 
20.845, que busca ampliar la equidad y la participación en contextos escolares. Sin embargo, persisten bre-
chas entre el diseño de las políticas y su implementación en establecimientos de alta vulnerabilidad social. 
Este artículo da a conocer los resultados de un estudio exploratorio cuyo propósito fue analizar las percep-
ciones de una comunidad educativa en torno al Plan de Apoyo a la Inclusión Escolar (PAI) en una escuela 
municipal de Villa Alemana. La investigación adoptó un enfoque mixto, con predominio cuantitativo, que 
combinó cuestionarios, entrevistas semiestructuradas y análisis mediante estadística implicativa (software 
CHIC). Los hallazgos muestran que, si bien existen avances normativos en la apertura a la diversidad, las 
prácticas inclusivas en la escuela se expresan de manera incipiente y con baja articulación entre actores. 
Las percepciones de docentes, estudiantes y familias evidencian tensiones entre los objetivos de equidad 
del PAI y las limitaciones institucionales para sostener cambios profundos. Se concluye que la inclusión es-
colar requiere abrir espacios de diálogo comunitario y fortalecer la participación de todos los actores para 
robustecer políticas internas que generen experiencias educativas efectivas al interior de la comunidad 
educativa.

Palabras clave: Inclusión escolar. Políticas educativas. Equidad. Participación comunitaria.

Percepciones comunitarias en la implementación 
del Plan de Apoyo a la Inclusión Escolar en Chile

Percepções comunitárias na implementação do Plano de Apoio à 
Inclusão Escolar no Chile
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Resumo: A inclusão educacional no Chile tem-se consolidado como um direito garantido pela Lei nº 
20.845, que busca ampliar a equidade e a participação nos contextos escolares. No entanto, persistem 
lacunas entre o desenho das políticas e sua implementação em estabelecimentos com alta vulnerabilidade 
social. Este artigo apresenta os resultados de um estudo exploratório sobre a implementação do Plano de 
Apoio à Inclusão Escolar (PAI) em uma escola municipal de Villa Alemana. A pesquisa adotou uma abor-
dagem mista, com predominância quantitativa, combinando questionários, entrevistas semiestruturadas e 
análise por meio de estatística implicativa (software CHIC). Os achados mostram que, embora existam avan-
ços normativos na abertura à diversidade, as práticas inclusivas na escola se manifestam de forma incipien-
te e com baixa articulação entre os atores. As percepções de docentes, estudantes e famílias evidenciam



Introducción

En las últimas décadas, los sistemas educativos la-
tinoamericanos han transitado desde modelos homo-
géneos hacia enfoques que reconocen la diversidad 
como principio estructurante del derecho a la educación 
(Unesco, 2017). En Chile, este cambio se ha materializa-
do mediante políticas públicas orientadas a promover la 
equidad y la inclusión, como respuesta a las desigualda-
des históricas del sistema escolar (López, 2019; Carrasco; 
Olivares, 2021). La inclusión educativa se concibe hoy no 
solo como un principio ético, sino como un proceso po-
lítico, social y pedagógico que busca garantizar la par-
ticipación plena y el aprendizaje significativo de todos 
los estudiantes, especialmente de aquellos pertenecien-
tes a grupos históricamente marginados o en situación 
de vulnerabilidad (Echeita; Duk, 2017; Ainscow, 2020).

Desde esta perspectiva, la educación se recono-
ce como un derecho social que promueve un apren-
dizaje integral, inclusivo e intercultural, capaz de aco-
ger sin distinción a todos los niños, niñas y jóvenes 
que asisten a la escuela (Booth; Ainscow, 2011; ONU, 
1989). Ello implica que las comunidades educativas 
deben avanzar en dos frentes: la eliminación de prác-
ticas discriminatorias y el desarrollo de procesos pe-
dagógicos que valoren las diversidades presentes en 
las aulas heterogéneas, reconociendo que cada estu-
diante aprende según su historia, capacidades y con-
texto sociocultural (Unesco, 1994; Echeita; Duk, 2017).

En este marco, la Ley N° 20.845 de Inclusión Escolar en 
Chile, constituye un hito normativo al prohibir la selección, 
el copago y el lucro en los establecimientos subvenciona-
dos, consolidando una política orientada a la equidad y a 
la participación (Mineduc, 2015). Esta ley exige que cada 
establecimiento elabore un Plan de Apoyo a la Inclusión 
Escolar (PAI), integrado en su Plan de Mejoramiento Edu-
cativo (PME), con el fin de promover una educación li-
bre de discriminaciones arbitrarias y contextualizada a la 
diversidad de su comunidad (Pérez, 2000; López, 2019).

El enfoque inclusivo, por tanto, demanda transformar 
las culturas, políticas y prácticas institucionales para garan-
tizar el aprendizaje y la participación de todos y todas. Esta 
transformación supone flexibilizar los procesos educati-
vos, fortalecer la formación docente y generar espacios de 
participación comunitaria que favorezcan la sostenibili-
dad de los cambios (Ainscow, 2020; Booth; Ainscow, 2011). 

El presente artículo analiza las percepciones que 
tiene la comunidad escolar sobre el PAI en una escuela 
municipal de Villa Alemana, región de Valparaíso, Chile. 
Desde un enfoque mixto con predominio cuantitativo, se 
examinan las impresiones de docentes, estudiantes y fa-
milias acerca de los avances, tensiones y limitaciones del 
PAI en su contexto escolar.

En el contexto del sistema educativo chileno, el Plan 
de Mejoramiento Educativo (PME) constituye un instru-
mento de gestión que orienta la planificación estratégica 
de los establecimientos escolares, articulando acciones 
pedagógicas y de gestión para el logro de aprendizajes. 
En este marco, el Plan de Apoyo a la Inclusión (PAI) se 
integra como un componente del PME, orientado a la 
eliminación de barreras para el aprendizaje y la partici-
pación, mediante acciones que promueven la atención a 
la diversidad en la comunidad educativa.  

Por su parte, el Programa de Integración Escolar (PIE) 
corresponde a una estrategia definida por el Ministerio de 
Educación de Chile, que busca proporcionar apoyos especia-
lizados dentro del aula común a estudiantes con Necesida-
des Educativas Especiales (NEE), tanto permanentes como 
transitorias, favoreciendo su participación y progreso en el 
sistema educativo (Mineduc, 2015; Mineduc, 2017).

En el sistema educativo chileno, las políticas de in-
clusión han avanzado significativamente en el plano 
normativo, sin embargo, su implementación en las es-
cuelas continúa enfrentando brechas entre el discurso 
y la práctica. Diversos estudios han señalado que, pese 
a los esfuerzos institucionales por garantizar la equidad 
y la participación, las comunidades escolares aún mani-
fiestan dificultades para traducir los principios de la in-
clusión en acciones sostenibles y coherentes con su re-
alidad local (Echeita; Duk, 2017; López, 2019; Carrasco; 
Olivares, 2021). Esta tensión entre los marcos legales y las 
prácticas cotidianas constituye el principal desafío que 
motiva el presente estudio y del cual surge la siguiente 
pregunta: 

¿Cómo se expresa la implementación del Plan de 
Apoyo a la Inclusión Escolar (PAI) en las prácticas y per-
cepciones de una comunidad educativa municipal en 
Chile?
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tensões entre os objetivos de equidade do PAI e as limitações institucionais para sustentar mudanças profundas.
Conclui-se que a inclusão escolar exige a abertura de espaços de diálogo comunitário e o fortalecimento da partici-
pação de todos os atores para robustecer políticas internas que gerem experiências educativas efetivas no interior 
da comunidade escolar.

Palavras-chave: Inclusão escolar. Políticas educacionais. Equidade. Participação comunitária.



Marco conceptual

La inclusión educativa se ha consolidado como una 
categoría central del debate contemporáneo sobre po-
líticas públicas en educación. De acuerdo con la Unesco 
(2017, 2020), la educación inclusiva constituye un dere-
cho humano fundamental que garantiza que todos los 
estudiantes tengan acceso, participen activamente y 
logren aprendizajes de calidad, atendiendo a sus diver-
sas necesidades y contextos. Este enfoque promueve la 
equidad y la participación como condiciones esenciales 
del aprendizaje a lo largo de la vida, asegurando que 
cada persona, sin importar sus circunstancias, pueda de-
sarrollarse plenamente y contribuir al bienestar común. 
Además, la Unesco concibe la educación como un bien 
público mundial y un motor para el desarrollo sosteni-
ble y la erradicación de la pobreza, al fomentar entor-
nos de aprendizaje colaborativos, equitativos y solida-
rios. Desde esta perspectiva, la inclusión no se limita a 
la integración física de los estudiantes a la escuela, sino 
que implica transformar las culturas, políticas y prácticas 
institucionales para responder a la heterogeneidad de 
necesidades, intereses y capacidades presentes en cada 
comunidad educativa (Booth; Ainscow, 2011).

En el caso chileno, la promulgación de la Ley Nº 
20.845 de Inclusión Escolar constituyó un avance norma-
tivo al eliminar la selección académica, el financiamiento 
compartido y el lucro en los establecimientos subvencio-
nados por el Estado. Esta ley se inscribe en un proceso 
más amplio de compromisos internacionales orientados 
a garantizar el derecho a una educación inclusiva y equi-
tativa. Entre ellos destacan la Convención sobre los Dere-
chos del Niño (ONU, 1989), la Declaración de Salamanca 
(Unesco, 1994) y la Convención sobre los Derechos de las 
Personas con Discapacidad (ONU, 2006), que reconoce 
explícitamente la educación inclusiva como un derecho 
humano fundamental. Asimismo, el movimiento “Edu-
cación para Todos” (E.P.T.), impulsado por la Unesco en 
la década de 1990, buscó satisfacer las necesidades de 
aprendizaje de todas las personas y sentó las bases del 
Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4) de la Agenda 
2030, el cual promueve una educación inclusiva, equita-
tiva y de calidad para todos y todas. Este marco interna-
cional reafirma que la educación debe permitir que cada 
persona, sin importar su origen o condición, tenga la 
oportunidad de desarrollarse plenamente, rompiendo 
los ciclos de exclusión y pobreza (Unesco, 2017; ONU, 
2006). 

Ainscow (2020) sostiene que la inclusión debe en-
tenderse como un proceso en constante construcción, 
más que como un estado alcanzado. Desde esta perspec-
tiva, las políticas educativas pueden abrir posibilidades 
de cambio, pero su materialización depende de cómo las 
comunidades escolares se apropian de ellas, resignifican 
sus objetivos y las articulan con las particularidades de 
su propio contexto. En este proceso resulta esencial ga

rantizar la accesibilidad, la participación y el aprendizaje 
de todas y todos, identificando y superando las barreras 
que dificultan el acceso y promoviendo los facilitadores 
que posibilitan trayectorias educativas inclusivas. El De-
creto Exento N° 83/2015 del Ministerio de Educación de 
Chile refuerza esta mirada al promover la diversificación 
de la enseñanza y la flexibilización curricular, con el fin 
de atender la diversidad presente en las aulas. Dicho en-
foque se articula con los principios de presencia, recono-
cimiento y pertinencia, que orientan la construcción de 
comunidades educativas inclusivas, donde la diversidad 
es la norma y los ajustes razonables se conciben como 
estrategias de equidad pedagógica (Mineduc, 2015; Mi-
neduc, 2017).

Otro aspecto clave es la formación docente. Diver-
sas investigaciones latinoamericanas destacan que los 
docentes suelen manifestar adhesión discursiva a la in-
clusión, pero al mismo tiempo expresan dificultades para 
llevarla a cabo en la práctica, debido a la falta de herra-
mientas didácticas, recursos de apoyo y formación espe-
cífica (Echeita; Duk, 2017; Carrasco; Olivares, 2021). Esto 
genera una brecha entre los discursos normativos y las 
prácticas cotidianas, que limita el alcance de las políti-
cas inclusivas. La formación inicial y continua en inclusi-
ón aparece, entonces, como un componente crítico para 
garantizar que las reformas legales se traduzcan en prác-
ticas pedagógicas transformadoras.

Finalmente, la participación comunitaria constituye 
un pilar esencial para sostener la inclusión escolar. Como 
señala Booth y Ainscow (2011), la inclusión no es tarea 
exclusiva de los docentes ni de la gestión escolar, sino 
un proceso colectivo que requiere la corresponsabilidad 
de estudiantes, familias y comunidades en la definición 
y concreción de metas comunes. La literatura enfatiza 
que los procesos inclusivos más sostenibles son aquellos 
en los que la comunidad se involucra activamente en la 
toma de decisiones y en la creación de condiciones para 
el aprendizaje de todos.

En la política y normativa nacional, la inclusión se 
reconoce como un principio fundamental que orienta 
la acción educativa hacia la equidad y la justicia social 
(Mineduc, 2015; Mineduc, 2016). En la literatura especia-
lizada, en cambio, la inclusión se aborda como un enfo-
que educativo y ético en permanente construcción, que 
orienta las transformaciones culturales, pedagógicas e 
institucionales necesarias para garantizar el aprendiza-
je y la participación de todos los estudiantes (Ainscow, 
2020; Booth; Ainscow, 2011).

Desde el enfoque inclusivo, la diversidad se entiende 
como una condición transversal a todas las personas y no 
como una categoría que distingue a aquellos estudiantes 
que se alejan de un supuesto referente de “normalidad”. 
Por lo mismo, la inclusión se concibe como una forma de 
comprender lo común, un modo de estar juntos que se 
enriquece mediante el reconocimiento y la expresión de 
las diferencias presentes en la comunidad educativa. 
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En este sentido, una mirada inclusiva permite conjugar lo 
diverso y lo compartido, favoreciendo la construcción de 
un “nosotros” que acoge, legitima y valora la pertenencia 
de todos y todas (Mineduc, 2016).

En síntesis, el marco conceptual de este estudio se 
sostiene en tres pilares interrelacionados:

1. La inclusión educativa como derecho humano,
en consonancia con la normativa internacional y nacio-
nal.

2. La equidad como principio rector, que orienta la
redistribución de apoyos y oportunidades.

3. La participación comunitaria como estrategia de
sostenibilidad, que favorece la apropiación local de las 
políticas inclusivas.

En este marco, resulta necesario precisar algunos 
conceptos centrales para la comprensión del estudio. En 
primer lugar, la equidad educativa se entiende como el 
principio que orienta la provisión de apoyos diferencia-
dos según las necesidades de los estudiantes, con el fin 
de garantizar igualdad de oportunidades en el acceso, 
la participación y el aprendizaje (López, 2019; Unesco, 
2017). Desde esta perspectiva, la equidad no implica 
trato igualitario, sino una distribución justa de recursos 
pedagógicos que permita compensar las desigualdades 
de origen.

Por su parte, la participación comunitaria se concibe 
como un proceso mediante el cual los distintos actores 
de la comunidad educativa —estudiantes, docentes, fa-
milias y equipos directivos— inciden de manera activa 
en la toma de decisiones escolares (Bordenave, 1994; 
Figueroa; Díaz, 2020). Esta participación no se reduce a 
instancias informativas, sino que supone niveles de invo-
lucramiento que van desde la consulta hasta la corres-
ponsabilidad en la gestión educativa.

Asimismo, el concepto de comunidad educativa re-
fiere al conjunto de actores que comparten un proyec-
to educativo común y que participan en la construcción 
de culturas, políticas y prácticas escolares, orientadas al 
aprendizaje y la convivencia (Mineduc, 2016). Desde un 
enfoque inclusivo, esta comunidad se configura como un 
espacio de colaboración donde la diversidad se reconoce 
como un valor y un recurso pedagógico.

Estos ejes permiten analizar críticamente la imple-
mentación del PAI en una escuela municipal de Villa 
Alemana, situando sus alcances y limitaciones dentro de 
un marco pedagógico, normativo y comunitario más am-
plio.

La inclusión educativa, reconocida como derecho 
humano, ha sido reforzada en Chile mediante la Ley N.º 
20.845, que exige a las escuelas elaborar un PAI. Este ins-
trumento busca transformar culturas, políticas y prácti-
cas institucionales para atender la diversidad del alum-
nado. En coherencia con el Índice de Inclusión de Booth 
y Ainscow, el PAI debe promover ajustes pedagógicos y 
formas de gestión que garanticen el aprendizaje y la par-
ticipación de todos. Su implementación efectiva exige 

el involucramiento de toda la comunidad escolar. Así, la 
inclusión deja de ser un ideal normativo para convertirse 
en una responsabilidad compartida, que requiere condi-
ciones institucionales, formación docente y estrategias 
de participación colectiva sostenidas.

Metodología

Este estudio se enmarca en un enfoque mixto con 
predominio cuantitativo y análisis cualitativo comple-
mentario, integrando la interpretación de los discursos 
con tendencias derivadas de cuestionarios. La elección 
de este enfoque se fundamenta en la necesidad de ana-
lizar la efectividad que tiene el PAI en una comunidad 
educativa, no solo como un fenómeno observable en sus 
resultados, sino también, como un proceso cargado de 
significados, tensiones y percepciones diversas (Creswell; 
Plano Clark, 2018).

Tipo y diseño de investigación

Se adoptó un diseño exploratorio-descriptivo de 
caso instrumental (Stake, 2005), centrado en analizar 
la implementación del PAI en una escuela municipal de 
Villa Alemana. En términos de su lógica de desarrollo, el 
diseño corresponde a un estudio de caso instrumental 
(Stake, 2005), en la medida en que la escuela fue selec-
cionada como escenario para iluminar un fenómeno 
educativo más amplio: la inclusión escolar en contextos 
de alta vulnerabilidad social.

Técnicas e instrumentos de recolección de información
Se emplearon tres principales técnicas de recolecci-

ón de información, articuladas para favorecer la triangu-
lación metodológica:

Análisis de fuentes institucionales
El análisis de fuentes institucionales permitió vin-

cular las percepciones de la comunidad educativa con 
lo que la escuela declara en sus documentos oficiales, 
como el PEI, el PAI y los informes del PIE. A través de esta 
triangulación fue posible reconocer coincidencias, avan-
ces y también tensiones entre el discurso institucional y 
las prácticas que se desarrollan en el día a día, ofreciendo 
una mirada más completa sobre cómo se vive la inclusión 
en el establecimiento.

Cuestionarios

Se aplicaron tres cuestionarios adaptados del Índice 
de Inclusión de Booth y Ainscow (2000), integrados en 
la Guía de Evaluación de Prácticas Inclusivas en el Aula 
(GEPIA), orientada a recoger las percepciones de estu-
diantes, familias y docentes sobre el PAI. Las versiones 
se ajustaron al nivel de comprensión de cada grupo: es-
tudiantes de sexto año (20 ítems, escala Likert de tres 

96 Revista Com Censo #46. volume 13• número 03• Junho 2026



niveles), familias (20 ítems, cinco niveles) y docentes (45 
ítems, cinco niveles). Las dimensiones abordaron cultu-
ra escolar, políticas inclusivas y prácticas pedagógicas. 

Los instrumentos fueron revisados por tres espe-
cialistas en educación inclusiva, quienes confirmaron su 
pertinencia y claridad. Este proceso garantizó validez 
de contenido y coherencia con los objetivos del estudio, 
permitiendo comparar las percepciones de los distintos 
actores sobre la inclusión escolar en el establecimiento.

Entrevistas semiestructuradas

Se aplicó una entrevista semiestructurada al co-
ordinador del PIE para complementar los datos de los 
cuestionarios y profundizar en las percepciones sobre la 
implementación del PAI. El guion, elaborado a partir de 
las dimensiones del GEPIA, aseguró coherencia y com-
parabilidad entre técnicas (Kaufmann, 2013). Validada 
por tres expertos en evaluación educacional, la versión 
final constó de siete preguntas que promovieron un diá-
logo flexible y contextualizado, con énfasis en ejemplos 
concretos. Este instrumento fortaleció la triangulación 
metodológica al integrar perspectivas cualitativas e in-
terpretativas, revelando tensiones y desafíos que no 
emergieron en los cuestionarios y consolidando la visión 
del PIE como actor clave del proceso inclusivo.

Análisis de la información
El análisis de la información se desarrolló en dos ni-

veles complementarios, de acuerdo con el enfoque mix-
to adoptado:

Análisis cuantitativo e implicativo
En el plano cuantitativo e implicativo, los datos ob-

tenidos de los cuestionarios fueron procesados median-
te el software CHIC (Clasificación Jerárquica, Implicativa 
y Cohesitiva), que permitió identificar asociaciones entre 
variables y representar estructuras jerárquicas de relaci-
ón (Gras et al., 2017). Este análisis posibilitó reconocer 
patrones de asociación entre percepciones y prácticas 
inclusivas, complementando los hallazgos cualitativos. 
En el plano cualitativo, las respuestas de la entrevista se-
miestructurada al coordinador del PIE se examinaron a 
través de una categorización temática que permitió pro-
fundizar, validar o matizar los resultados cuantitativos. 
La integración de ambos niveles fortaleció la triangulaci-
ón metodológica, aportando una comprensión holística 
del fenómeno estudiado y garantizando la coherencia 
interpretativa del análisis.

Análisis cualitativo

Como instrumento complementario, se aplicó una 
entrevista semiestructurada, dirigida al coordinador del 
PIE del establecimiento. Este instrumento tuvo como 
propósito profundizar, validar o refutar los resultados 
obtenidos a partir de la aplicación del Índice de Inclusi-

ón, permitiendo contrastar las percepciones cuantitati-
vas de la comunidad educativa con un análisis cualitativo 
más detallado.

La entrevista consideró preguntas abiertas organi-
zadas en torno a las dimensiones de cultura, políticas y 
prácticas inclusivas, con el fin de obtener una compren-
sión más amplia sobre la implementación del PAI, las es-
trategias adoptadas, y los principales avances y desafíos 
percibidos en materia de inclusión educativa. Las res-
puestas fueron registradas y posteriormente analizadas 
mediante un proceso de categorización temática, que 
permitió triangular la información con los datos cuanti-
tativos obtenidos a partir del Índice de Inclusión.

Resultados

Los resultados se presentan siguiendo un orden que 
permite dar coherencia al proceso de análisis. En primer 
lugar, se aborda el componente cuantitativo, centrado 
en la descripción de las tendencias observadas en los 
cuestionarios aplicados. Luego, se incorpora el análisis 
implicativo, que busca identificar relaciones relevantes 
entre las variables a partir del tratamiento de los datos 
mediante el software CHIC. Finalmente, se profundiza en 
el análisis cualitativo, que recoge las voces y percepcio-
nes emergentes de la entrevista semiestructurada y los 
documentos institucionales, complementando y enri-
queciendo la comprensión del fenómeno estudiado.

La aplicación del análisis de estadística implicativa 
se focalizó en las respuestas del grupo de estudiantes, 
dado que este conjunto de datos presentó las condicio-
nes más adecuadas para su tratamiento mediante el sof-
tware CHIC (Gras et al., 2017). En primer lugar, el número 
de casos y la homogeneidad en el formato de respuesta 
permitieron generar una matriz dicotómica susceptible 
de análisis relacional, lo que no fue posible en el caso de 
la entrevista al coordinador del Programa de Integración 
Escolar, donde primaron registros discursivos de natura-
leza cualitativa.

En segundo lugar, se consideró que las percepciones 
estudiantiles constituían una fuente privilegiada para 
identificar patrones de relación entre variables —como 
respeto, convivencia, apoyo docente y participación—, 
dimensiones centrales del PAI. El uso del CHIC permitió 
representar gráficamente dichas relaciones a través de 
árboles de similitud, grafos implicativos y árboles cohesi-
tivos, otorgando una lectura estructural de los significa-
dos compartidos por los estudiantes.

Esta decisión metodológica es coherente con el di-
seño mixto de predominio cuantitativo adoptado en el 
estudio, en tanto la estadística implicativa no se utiliza 
con fines confirmatorios, sino como una estrategia inter-
pretativa (Creswell; Plano Clark, 2018). En ese sentido, los 
resultados obtenidos mediante el CHIC se integran a la 
triangulación con la entrevista, documentos institucio-
nales y cuestionarios aplicados a estudiantes, docentes 
y familias, aportando una comprensión más profunda de 
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las interrelaciones entre las percepciones y prácticas in-
clusivas presentes en la comunidad escolar.

1. Resultados cuantitativos

Los cuestionarios aplicados a estudiantes (n =14), fa-
milias (n =14) y docentes (n =15) revelaron percepciones 
diferenciadas sobre la inclusión escolar. Entre los docen-
tes, un 70% manifestó estar de acuerdo en que el PAI 
constituye un avance en materia de equidad; sin embar-
go, un 60% reconoció tener dificultades para integrar es-
trategias inclusivas en su práctica pedagógica cotidiana. 
Esto se vincula con la falta de formación específica en 
educación inclusiva, señalada como una de las principa-
les barreras para la implementación (Echeita; Duk, 2017).

En el caso de las familias, un 80% indicó valorar 
positivamente el esfuerzo institucional por atender la 
diversidad, aunque un 55% expresó dudas sobre la sos-
tenibilidad de las acciones inclusivas en el tiempo. Estas 
percepciones reflejan una cierta desconfianza hacia la 
capacidad de la escuela para consolidar procesos trans-
formadores, dada la precariedad de recursos y la alta ro-
tación docente.

2. Resultados implicativos del análisis con CHIC
El análisis estadístico mediante el software CHIC per-

mitió establecer relaciones significativas entre categorí-
as obtenidas de los cuestionarios y entrevista. Se identifi-
caron tres patrones centrales:

1.	 Formación docente insuficiente  Dificultad 
en la implementación de prácticas inclusivas. La ausencia 
de capacitación especializada se asocia de manera con-

sistente con la percepción de que las acciones inclusivas 
son superficiales o puntuales.

2.	 Participación familiar limitada  Desconfian-
za en la sostenibilidad del PAI. Existe una relación directa 
entre la escasa incidencia de las familias en la toma de 
decisiones y su percepción de que los cambios inclusivos 
son frágiles.

3. Valoración positiva del discurso inclusivo
Percepción de exclusión en la práctica. Aunque la mayo-
ría de los actores comparte el valor de la inclusión como 
principio, persisten prácticas escolares que reproducen 
formas de segregación.

Estos resultados muestran que el PAI, en la escuela 
estudiada, se encuentra en una fase inicial de implemen-
tación, con avances en el plano discursivo y normativo, 
pero con limitaciones importantes en la práctica peda-
gógica y en la articulación comunitaria.

2.1	 Resultados del análisis estadístico implicativo de 
las percepciones estudiantiles

El análisis mediante el software CHIC permitió iden-
tificar asociaciones significativas entre las respuestas de 
los estudiantes en torno a las prácticas inclusivas imple-
mentadas en la escuela. A partir de la clasificación jerár-
quica, se construyó un árbol de similitud (Figura 1) que 
evidencia la formación de grupos de respuesta con dis-
tintos niveles de cohesión y proximidad semántica.

Figura 1 – Clases significativas del árbol de Similaridad de las percepciones del cuestionario

Fuente: elaboración propia.
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2.1.1	 Interpretación de clases relevantes

La Clase 1 (d3–d4) presenta la mayor similitud 
(0.736) y agrupa ítems asociados al reconocimiento de 
la diversidad y al respeto entre pares. Esto coincide con 
los testimonios estudiantiles que destacan “un ambiente 
más respetuoso y colaborativo” tras la implementación 
del PAI.

En contraste, la Clase 16, con una baja similitud 
(0.002), reúne respuestas más dispersas vinculadas a la 
percepción de apoyo docente y participación estudiantil. 
Esta fragmentación coincide con las entrevistas, donde 
algunos alumnos expresan que “no siempre se sienten 
parte de las decisiones del curso”.

Tales correspondencias permiten afirmar que los es-
tudiantes reconocen avances en el clima de convivencia 

y valoración de la diversidad, pero aún perciben debili-
dades en los mecanismos de participación y acompaña-
miento docente.

2.1.2	 Relaciones implicativas en las percepciones estu-
diantiles

El análisis implicativo realizado con el software CHIC 
permitió identificar relaciones de dependencia entre las 
variables del cuestionario aplicadas a los estudiantes. 
En la Figura 2 se observa el grafo implicativo, donde las 
flechas representan direcciones de implicación estadísti-
camente significativas (p < 0,05), es decir, cuando la pre-
sencia de una respuesta determinada tiende a implicar la 
ocurrencia de otra.

Figura 2 – Grafo implicativo de las percepciones estudiantiles. Los colores indican la fuerza del índice de implicación 
(rojo ≥ 0,95; verde ≥ 0,75; azul ≥ 0,65; gris < 0,65) 

El grafo muestra tres nodos centrales —d3, d4 y 
d12— que actúan como articuladores entre las dimen-
siones vinculadas a clima de aula, valoración de la diver-
sidad y percepción de apoyo docente. La relación d11 

 d3  d4  d12 (en azul) sugiere que el reco-
nocimiento de la diversidad (d11) tiende a implicar per-
cepciones positivas sobre la convivencia escolar (d3 y d4) 
y, en consecuencia, una mayor valoración de las estrate-
gias inclusivas implementadas por los docentes (d12).

La implicación d4  d19 (en verde) indica que 
cuando los estudiantes reconocen un ambiente respetu-

oso, también perciben mayor participación en decisiones 
escolares, lo que refuerza el vínculo entre convivencia y 
participación, coherente con lo planteado por Booth y 
Ainscow (2011) respecto a la inclusión como proceso co-
lectivo.

En conjunto, el grafo evidencia una cadena progre-
siva de relaciones donde el reconocimiento de la diver-
sidad y la convivencia positiva funcionan como condi-
ciones previas para la participación y corresponsabilidad 
estudiantil. Esta secuencia refuerza la lectura del árbol 
de similitud, donde los ítems asociados a la diversidad 
mostraban mayor cohesión.

Fuente: elaboración propia.
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Por último, de acuerdo con el grafo implicativo, las 
relaciones entre las variables reflejan una coherencia in-
terna en torno al respeto, la colaboración y el apoyo do-
cente como factores que favorecen la participación estu-
diantil. En consonancia, los discursos de los estudiantes 
reflejaron una valoración del respeto y la disposición 
del profesorado como condiciones que facilitan su in-
volucramiento: “cuando hay respeto, uno se atreve más 
a participar” y “los profes ayudan más cuando ven que 
uno quiere aportar”. Esta correspondencia sugiere que 
el PAI ha contribuido a consolidar una cultura relacional 
más inclusiva en el aula, aunque los cambios observados 
se manifiestan principalmente en el plano actitudinal, 

sin traducirse aún en formas sostenidas de participación 
formal.

2.2 Estructura cohesitiva y estabilidad de las relaciones 
inclusivas

El árbol cohesitivo (Figura 3) complementa el análi-
sis implicativo al mostrar la fuerza de cohesión entre los 
conjuntos de respuestas estudiantiles, es decir, el grado 
de estabilidad con que ciertas asociaciones se mantie-
nen dentro del conjunto global de datos. Los valores del 
eje izquierdo representan los índices de cohesión (de 0 a 
1); mientras más próximos a 1, mayor es la consistencia 
interna del grupo de variables.

En este estudio se observan niveles altos de cohe-
sión entre los ítems d3–d8 (0.877) y d12–d5 (0.542), lo 
que evidencia que las percepciones de los estudiantes 
respecto del respeto, la convivencia y el apoyo docente 
forman un núcleo estable de significados compartidos. 
Estas relaciones refuerzan lo encontrado en el grafo im-
plicativo, donde los mismos nodos funcionaban como 
articuladores centrales.

En contraste, los agrupamientos con índices inferio-
res a 0.40, como d15–d17 (0.345), presentan una cohesi-
ón débil, asociada a respuestas más heterogéneas sobre 
la participación y la toma de decisiones escolares. Esta 
dispersión es coherente con los testimonios cualitativos 
que señalaban dificultades para “sentirse parte de las 
decisiones” o “tener voz en el curso”, lo que sugiere que 
las prácticas inclusivas aún se concentran en el plano ac-
titudinal más que en la participación estructural.

En conjunto, la estructura cohesitiva confirma que 
el PAI ha consolidado relaciones positivas en torno a la 
convivencia y la aceptación de la diversidad, pero aún 
presenta baja estabilidad en las dimensiones de parti-
cipación y corresponsabilidad estudiantil. Este patrón 
dialoga con las percepciones de docentes y familias, 
quienes valoran los avances normativos, pero advierten 
limitaciones en la internalización pedagógica del enfo-
que inclusivo.

3. Resultados de la entrevista
La entrevista semiestructurada con el coordinador 

del Programa de integración escolar permitió profundi-
zar en las tensiones y valoraciones del PAI.

• Si bien existe adhesión a los principios de inclu-
sión por parte del profesorado, se señala que el plan se 
percibe más como una exigencia normativa que como 
una estrategia internalizada en la cultura escolar. El 
entrevistado comentó: “Se nos pide ser inclusivos, pero 
no siempre contamos con los recursos ni la preparación 
para hacerlo bien”.

• Se destaca positivamente la existencia de instan-
cias de apoyo, como talleres de reforzamiento y acom-
pañamiento pedagógico. No obstante, el entrevistado 
señala que aún perciben prácticas de exclusión sutiles, 
como la segregación en grupos de trabajo.

• Si bien, se valora la comunicación existente en la
escuela, se apunta a la necesidad de mayor apertura en 
la toma de decisiones. El profesional mencionó: “Nos in-
vitan a reuniones, pero no siempre sentimos que nuestra 
opinión incida en las decisiones importantes”.

• Se reconocen los avances logrados en términos
de gestión, sin embargo, se admite que la implementa-
ción del PAI enfrenta limitaciones estructurales, espe-
cialmente por falta de recursos financieros y de apoyo 
externo sostenido.

Figura 3 – Árbol cohesitivo de las percepciones estudiantiles. Los valores del eje indican el índice de cohesión; los 
tramos en rojo representan las agrupaciones más estables

Fuente: elaboración propia.
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4. Resultados análisis de documentos institucionales

El análisis comparativo entre el Proyecto Educativo 
Institucional (PEI) y el Plan de Apoyo a la Inclusión (PAI) 
evidencia una clara coherencia discursiva en torno al 
propósito de construir una comunidad educativa basa-
da en la equidad, la participación y la valoración de la 
diversidad. Mientras el PEI se configura como el marco 
filosófico y orientador de la gestión pedagógica y való-
rica del establecimiento, el PAI representa su concreción 
operativa, articulando acciones y estrategias destinadas 
a transformar dichos principios en prácticas inclusivas 
sostenibles. El PEI enfatiza la formación integral del es-
tudiantado, promoviendo una educación de calidad sus-
tentada en valores como el respeto, la perseverancia y 
la responsabilidad, y orientada al desarrollo cognitivo, 
emocional y social. Por su parte, el PAI reformula estos 
valores desde un enfoque ético de derechos, apoyado 
en los principios de presencia, reconocimiento y perti-
nencia propuestos por Booth y Ainscow (2015), estruc-
turando su accionar en fases de diagnóstico, sensibiliza-
ción, implementación y evaluación que operacionalizan 
el compromiso institucional con la inclusión.

	 Ambos documentos convergen en situar a la co-
munidad educativa como agente activo del cambio, aun-
que difieren en el nivel de concreción de sus propuestas. 
El PEI promueve la participación y la convivencia desde 
un sentido de comunidad y altas expectativas hacia los 
estudiantes, mientras que el PAI amplía estas nociones 
a través de dispositivos específicos tales como talleres 
de sensibilización, espacios de convivencia participativa 
y estrategias de colaboración entre equipos docentes, 
familias y redes de apoyo. Asimismo, el enfoque peda-
gógico del PEI —de carácter holístico y centrado en el 
desarrollo de competencias intelectuales— se actualiza 
en el PAI mediante la incorporación del Diseño Universal 
de Aprendizaje (DUA) y la co-docencia, fortaleciendo la 
diversificación de la enseñanza y la reducción de barre-
ras para el aprendizaje y la participación. En el ámbito de 
la evaluación, el PEI plantea un seguimiento institucio-
nal orientado al logro de metas pedagógicas, mientras 
que el PAI introduce una evaluación cíclica y participati-
va que promueve la reflexión colectiva y la mejora conti-
nua. 

5. Síntesis de triangulación y proyección interpretativa

La triangulación de las distintas fuentes de informa-
ción permitió construir una visión integrada sobre la im-
plementación del PAI en la escuela estudiada. La entre-
vista al coordinador del Programa de Integración Escolar 
revelo un consenso general en torno a la relevancia del 
enfoque inclusivo, aunque también se puso de manifies-
to tensiones vinculadas a la formación docente y a las 
limitaciones institucionales para sostener prácticas inclu-
sivas de manera sistemática. Los cuestionarios aplicados 
a estudiantes, familias y docentes reforzaron esta ten-

dencia, mostrando una valoración positiva del PAI como 
política escolar, pero con dudas respecto de su sostenibi-
lidad y su impacto en la práctica pedagógica cotidiana.

Por su parte, el Análisis Estadístico Implicativo (ASI) 
de las respuestas estudiantiles aportó una lectura es-
tructural complementaria, evidenciando que las percep-
ciones de respeto, convivencia y apoyo docente confor-
man un núcleo cohesivo de significados compartidos, 
mientras que la participación y la corresponsabilidad 
aparecen como dimensiones más frágiles. Este patrón se 
corresponde con el testimonio cualitativo, donde el pro-
fesional manifestó que los estudiantes se sienten más 
acogidos, pero aún con escasas oportunidades de incidir 
en las decisiones de la escuela, sobre todo en material de 
convivencia escolar.

Los resultados evidencian percepciones divergentes 
entre los actores. Estudiantes y docentes valoran posi-
tivamente el clima escolar y ciertas prácticas inclusivas, 
como el trabajo colaborativo y el acompañamiento pe-
dagógico. Sin embargo, un porcentaje significativo del 
profesorado declara no sentirse preparado para aplicar 
metodologías diferenciadas, lo que sugiere vacíos en la 
formación continua. Desde la perspectiva de las familias, 
se aprecia el esfuerzo institucional por atender la diver-
sidad, pero también persisten expectativas tradicionales 
frente a la disciplina escolar. La entrevista al coordinador 
del PIE reveló una baja participación de los actores en el 
diseño del PAI, lo que explicaría su escasa apropiación 
comunitaria. En conjunto, los datos muestran avances 
normativos, pero también obstáculos culturales y estruc-
turales que limitan la internalización del PAI como un 
instrumento de transformación escolar. La triangulaci-
ón metodológica permitió identificar estas tensiones y 
comprender cómo la inclusión se expresa de forma frag-
mentada y con escasa articulación entre los distintos es-
tamentos de la comunidad educativa.

El cruce entre los datos cuantitativos y cualitativos 
permitió identificar una percepción general positiva res-
pecto del PAI, coherente con el discurso institucional del 
establecimiento. Los resultados de los cuestionarios re-
flejaron valoraciones favorables hacia el clima de aula, la 
colaboración docente y el sentido de pertenencia de los 
estudiantes, aspectos que dialogan con las orientacio-
nes del PEI y del PAI en torno a la equidad y la diversidad. 
No obstante, la información cualitativa reveló tensiones 
vinculadas a la sostenibilidad de las acciones, la partici-
pación limitada de algunos actores y la dependencia de 
liderazgos individuales. En conjunto, las evidencias in-
dican que la escuela avanza hacia una cultura inclusiva 
en construcción, con prácticas significativas, pero aún en 
proceso de consolidación y sistematización.

Por último, la triangulación de cuestionarios, entre-
vistas y análisis documental permitió construir una com-
prensión integrada sobre la implementación del Plan 
de Apoyo a la Inclusión (PAI), evidenciando avances y 
tensiones en el proceso de consolidación de una cultura 
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escolar inclusiva. Los resultados revelan una valoración 
positiva del enfoque inclusivo, particularmente en as-
pectos vinculados al clima de convivencia, la colaboraci-
ón docente y el respeto a la diversidad, coherentes con 
los principios propuestos por Booth y Ainscow (2015) y 
las orientaciones de la Unesco (2020). No obstante, per-
sisten desafíos relacionados con la formación docente, la 
sostenibilidad de las acciones y la participación efectiva 
de los distintos actores de la comunidad educativa. Estas 
brechas indican que la inclusión se expresa como un pro-
ceso en construcción, más que como una práctica ple-
namente instalada. Por lo tanto, los hallazgos muestran 
que el PAI ha contribuido a instalar un lenguaje común 
sobre la equidad y la diversidad, pero su apropiación ins-
titucional aún depende del fortalecimiento de lideraz-
gos pedagógicos, la reflexión colectiva y la articulación 
de políticas que garanticen la continuidad de las prácti-
cas inclusivas.

Discusión 

Los hallazgos del estudio permiten comprender la 
implementación del PAI como un proceso en construcci-
ón, caracterizado por avances normativos y discursivos, 
pero con limitaciones significativas en el plano peda-
gógico y comunitario. Esta tensión confirma lo señala-
do por Ainscow (2020), quien advierte que la inclusión 
debe entenderse como un proceso dinámico y contextu-
al, más que como un objetivo ya alcanzado.

Inclusión: del discurso a la práctica

Una de las principales tensiones identificadas se re-
laciona con la distancia entre el discurso inclusivo y la 
práctica pedagógica cotidiana. Los docentes valoran la 
existencia de un marco normativo que respalda la inclu-
sión, pero al mismo tiempo reconocen dificultades para 
llevarlo a cabo en las aulas. Esto se explica en gran me-
dida por la insuficiente formación en estrategias inclu-
sivas, lo que coincide con investigaciones previas en el 
contexto latinoamericano (Echeita; Duk, 2017; Carrasco; 
Olivares, 2021). La falta de preparación genera que las 
acciones inclusivas se perciban como esfuerzos aislados 
y no como prácticas sistemáticas y sostenibles.

En este sentido, los resultados permiten problemati-
zar la equidad no solo como un principio normativo, sino 
como una práctica aún en construcción, en la medida en 
que los apoyos diferenciados no logran materializarse 
de manera sistemática en el aula. Del mismo modo, la 
limitada participación de los distintos actores de la co-
munidad educativa refuerza la idea de que la inclusión 
requiere avanzar desde formas consultivas hacia niveles 
de corresponsabilidad efectiva, condición fundamental 
para la sostenibilidad de las políticas inclusivas.

Participación comunitaria y sostenibilidad

Otro hallazgo central refiere a la participación de las 
familias. Aunque las familias valoran los esfuerzos ins-
titucionales, manifiestan dudas sobre la sostenibilidad 
del plan. El análisis con CHIC muestra que existe una re-
lación directa entre la escasa participación comunitaria 
en la toma de decisiones y la percepción de fragilidad 
del PAI. Este resultado refuerza lo planteado por Boo-
th y Ainscow (2011), quienes destacan que los procesos 
inclusivos más sólidos son aquellos que se construyen 
colectivamente, con participación de estudiantes, fami-
lias y comunidades. Sin corresponsabilidad, las políticas 
corren el riesgo de reducirse a declaraciones normativas 
sin impacto real en la vida escolar.

Equidad e inclusión: apoyos diferenciados

La equidad, entendida como apoyos diferenciados 
(López, 2019), aún no se materializa plenamente. Aun-
que los estudiantes valoran instancias de reforzamiento 
pedagógico, estas no siempre responden a un enfoque 
integral de apoyo a la diversidad. La persistencia de prác-
ticas de exclusión sutil, como la segregación en grupos 
de trabajo, indica que las nociones de equidad no han 
sido internalizadas en la cultura escolar.

Limitaciones estructurales e institucionales

La percepción de los profesionales de la educación 
sobre la falta de recursos y apoyo externo evidencia las 
dificultades estructurales que enfrenta la escuela para 
implementar el PAI. Este resultado dialoga con los plan-
teamientos de López (2019), quien señala que las polí-
ticas inclusivas requieren no solo cambios culturales y 
pedagógicos, sino también condiciones materiales ade-
cuadas. La inclusión, en este sentido, no puede desvincu-
larse de la dimensión política y financiera de las reformas 
educativas.

Contribuciones al debate latinoamericano

Los hallazgos de este estudio, aunque circunscritos 
a un caso particular, ofrecen aportes relevantes para el 
debate latinoamericano en torno a la inclusión educa-
tiva. En primer lugar, evidencian que las reformas lega-
les —como la Ley Nº 20.845 en Chile— son un punto de 
partida necesario, pero insuficiente si no se acompañan 
de formación docente continua y de mecanismos efec-
tivos de participación comunitaria. En segundo lugar, 
muestran que los contextos de alta vulnerabilidad social 
plantean desafíos particulares, donde las demandas de 
inclusión se entrelazan con limitaciones estructurales 
más amplias.

En este sentido, los resultados se alinean con la 
idea de que la inclusión no puede entenderse como un 
conjunto de medidas homogéneas, sino como un pro-
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ceso situado que exige adaptaciones a las condiciones 

de cada comunidad educativa (Ainscow, 2020; Echeita; 
Duk, 2017). La escuela estudiada refleja cómo el discur-
so inclusivo se instala como valor compartido, pero su 
materialización requiere un trabajo sostenido en tres 
frentes: formación docente, fortalecimiento de apoyos 
diferenciados y participación comunitaria.

Los hallazgos confirman que el PAI se ajusta formal-
mente a la Ley N.º 20.845, pero su impacto está condicio-
nado por el grado de apropiación institucional. Las re-
sistencias docentes frente a prácticas inclusivas, como el 
trabajo entre pares o el uso de metodologías activas, res-
ponden tanto a la falta de formación como a trayecto-
rias profesionales arraigadas en enfoques tradicionales. 
Asimismo, se identifican disonancias entre la filosofía del 
PAI y las expectativas de algunas familias, particularmen-
te en lo relacionado con la resolución de conflictos. Esta 
tensión evidencia la necesidad de ampliar los espacios 
de diálogo comunitario y establecer acuerdos colectivos 
sobre los principios de la convivencia y el aprendizaje. 
Coincidiendo con la literatura especializada, se observa 
que la inclusión requiere más que normativas: necesita 
procesos colaborativos sostenidos que permitan resigni-
ficar las prácticas escolares desde una ética del cuidado 
y la justicia social. En síntesis, la implementación del PAI 
en la comunidad educativa estudiada se expresa de ma-
nera híbrida entre el plano discursivo y el práctico. Des-
de las percepciones de docentes, estudiantes y familias, 
el plan se reconoce como un marco normativo legítimo 
que orienta acciones hacia la equidad y la diversidad; sin 
embargo, su apropiación pedagógica se manifiesta de 
forma fragmentada y dependiente de iniciativas indi-
viduales. En las prácticas escolares, la inclusión aparece 
principalmente en el fortalecimiento del clima de con-
vivencia y en actitudes de respeto mutuo, más que en 
transformaciones curriculares o metodológicas profun-
das. Así, la implementación del PAI se traduce en una ex-
periencia de inclusión en tránsito: visible en las represen-
taciones positivas de la comunidad, pero aún incipiente 
en su concreción institucional y pedagógica.

Conclusiones

El presente estudio tuvo como propósito analizar 
la efectividad del PAI en una escuela municipal de Villa 
Alemana, a partir de las percepciones de docentes, estu-
diantes y familias, integrando además un análisis con es-
tadística implicativa. Los hallazgos permiten reflexionar 
sobre los avances, tensiones y desafíos que enfrenta la 
inclusión educativa en contextos de alta vulnerabilidad 
social en Chile, con aportes que dialogan con la literatu-
ra latinoamericana e internacional.

En primer lugar, se constata que el PAI ha contri-
buido a instalar un discurso inclusivo compartido en la 
comunidad escolar. Docentes, familias y estudiantes re-
conocen la importancia de la inclusión como principio 

educativo y valoran la existencia de un marco normati-
vo que la respalda. Este consenso constituye un avance 
relevante, pues muestra que los valores de equidad y 
diversidad se han legitimado en la cultura escolar (Ains-
cow, 2020). Sin embargo, este consenso no se traduce de 
manera suficiente en prácticas pedagógicas transforma-
doras, lo que evidencia una brecha entre la normativa y 
la realidad de las aulas.

En segundo lugar, la investigación muestra que la 
formación docente es una condición crítica para la imple-
mentación efectiva de políticas inclusivas. Los docentes 
expresan dificultades para adaptar sus estrategias peda-
gógicas a la diversidad, lo que coincide con estudios pre-
vios que señalan la insuficiencia de la formación inicial y 
continua en este ámbito (Echeita; Duk, 2017; Carrasco; 
Olivares, 2021). Sin un fortalecimiento sostenido de las 
competencias profesionales, la inclusión corre el riesgo 
de reducirse a acciones puntuales y de baja incidencia.

En tercer lugar, los resultados destacan la relevan-
cia de la participación comunitaria en la sostenibilidad 
de los procesos inclusivos. La relación identificada entre 
participación limitada de las familias y percepción de 
fragilidad del PAI confirma que las políticas escolares re-
quieren abrir espacios genuinos de diálogo y correspon-
sabilidad (Booth; Ainscow, 2011). Una inclusión efectiva 
no puede lograrse solo desde la gestión institucional o la 
acción docente; necesita el compromiso activo de estu-
diantes, familias y comunidad en general.

En cuarto lugar, el estudio evidencia la influencia de 
las condiciones estructurales e institucionales en la im-
plementación de políticas inclusivas. La falta de recursos 
financieros y de apoyos externos sostenidos constituye 
una barrera significativa para la consolidación del PAI. 
Esto plantea la necesidad de que las políticas públicas 
en inclusión no se limiten a definiciones normativas, 
sino que aseguren las condiciones materiales y de acom-
pañamiento necesarias para su ejecución (López, 2019).

Finalmente, los hallazgos permiten identificar orien-
taciones útiles para futuras políticas y prácticas educati-
vas:

1. Fortalecer la formación docente en inclusión,
tanto inicial como continua, con un enfoque práctico y 
situado.

2. Promover mecanismos de participación comuni-
taria que trasciendan la mera consulta y garanticen inci-
dencia real en la gestión escolar.

3. Asegurar recursos y apoyos externos estables,
que permitan a las escuelas de contextos vulnerables im-
plementar cambios sostenibles.

4. Consolidar una cultura escolar inclusiva, que in-
tegre los valores de equidad y diversidad en todas las di-
mensiones de la vida escolar.

En conclusión, el caso analizado muestra que la in-
clusión escolar en Chile avanza en el plano normativo 
y discursivo, pero enfrenta desafíos importantes en su 
materialización pedagógica y comunitaria. El PAI consti-

Revista Com Censo #46• volume 13 • número 3• Junho 2026 103



tuye un paso significativo hacia una educación más jus-
ta y equitativa, pero su consolidación requiere articular 
esfuerzos entre el Estado, las escuelas y las comunida-
des. Este estudio aporta a la reflexión sobre la inclusión 
como derecho en América Latina, destacando que solo 
mediante un trabajo conjunto, sostenido y situado será 
posible transformar las políticas en experiencias educa-
tivas efectivas y significativas para todos los estudiantes.

La implementación del PAI en la escuela estudiada 
evidencia un cumplimiento mínimo de los estándares 
esperados por la política nacional de inclusión. Aunque 
existen avances en prácticas puntuales, como la pro-
moción del trabajo colaborativo y ciertas estrategias 
de apoyo al aprendizaje, el plan carece de una visión 
compartida y de un compromiso integral por parte de 
la comunidad. Las causas son múltiples: limitaciones es-
tructurales asociadas a la vulnerabilidad del contexto, 
déficit en la formación docente y escasa participación de 
las familias y los estudiantes en el diseño del plan. Esto 
último es especialmente crítico, ya que refuerza la per-
cepción de que el PAI es un instrumento técnico más que 
un proyecto educativo común. Se recomienda promover 
instancias colectivas de revisión del PAI, integrando acti-
vamente a todos los estamentos escolares, y fortalecer 
procesos de acompañamiento docente enfocados en 
el diseño universal para el aprendizaje y la gestión in-
clusiva del aula. Solo desde una mirada situada, crítica y 
colaborativa será posible consolidar una cultura escolar 
inclusiva que trascienda el cumplimiento normativo y se 
traduzca en experiencias pedagógicas significativas para 
todos y todas.
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