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RESUMEN

La literatura sobre las actitudes hacia la inclusion y las practicas para atender a la diversidad ha crecido de
manera exponencial en los dltimos anos. Sin embargo, la evidencia sigue siendo limitada en el contexto
de la ensenanza secundaria, donde las dinamicas escolares, los desafios pedagogicos y las caracteristicas
del alumnado presentan particularidades que requieren un abordaje especifico. Este estudio analiza las
actitudes y practicas pedagogicas inclusivas del profesorado de ensenanza secundaria en un centro
escolar chileno con el propdsito de comprender como se concibe e implementa la inclusion en este nivel.
A través de un enfoque metodolégico mixto, que combina técnicas cuantitativas (cuestionario tipo Likert)
y cualitativas (preguntas abiertas y analisis documental), se identificaron tensiones entre el discurso
inclusivo institucional y la practica cotidiana. Los resultados revelan una disposicion general favorable
hacia la inclusion, pero también actitudes ambivalentes y practicas poco sistematizadas, con énfasis
en adaptaciones individuales mas que en enfoques que diversifiquen la ensenanza bajo un modelo
social de aprendizaje. Las discusiones giran en torno a la necesidad de fortalecer la formacion docente,
institucionalizar apoyos técnicos y avanzar hacia una cultura pedagogica que integre la diversidad del
alumnado de ensenanza secundaria como eje estructural del quehacer pedagogico.

Palabras clave: Educacion inclusiva. Actitudes docentes. Ensenanza secundaria. Practicas pedagogicas.

RESUMO

A literatura sobre atitudes em relacao a inclusao e as praticas voltadas para atender a diversidade tem
crescido exponencialmente nos Gltimos anos. No entanto, as evidéncias ainda sao limitadas no contexto
do ensino médio, onde as dinamicas escolares, os desafios pedagogicos e as caracteristicas do alunado
apresentam especificidades que exigem uma abordagem particular. Este estudo analisa as atitudes e
praticas pedagogicas inclusivas de professores do ensino médio em uma escola chilena, com o objetivo
de compreender como a inclusao é concebida e implementada nesse nivel. Por meio de uma abordagem
metodologica mista, que combina técnicas quantitativas (questionario tipo Likert) e qualitativas
(perguntas abertas e analise documental), foram identificadas tensdes entre o discurso institucional
inclusivo e a pratica cotidiana. Os resultados revelam uma disposicao geral favoravel a inclusao, mas
também atitudes ambivalentes e praticas pouco sistematizadas, com énfase em adaptagdes individuais
em detrimento de enfoques que diversifiquem o ensino a partir de um modelo social de aprendizagem.
As discussoes giram em torno da necessidade de fortalecer a formacao docente, institucionalizar apoios
técnicos e avancar para uma cultura pedagogica que integre a diversidade do alunado do ensino médio
como eixo estruturante da pratica educativa.

Palavras-chave: Educacao inclusiva. Atitudes docentes. Ensino médio. Praticas pedagogicas.
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1 INTRODUCCION

La educacion inclusiva se ha consolidado como uno de los pilares fundamentales en las politicas
educativas contemporaneas, tanto a nivel nacional como internacional. En el contexto chileno, en los
altimos 30 anos, se han promulgado leyes, decretos y recomendaciones ministeriales para impulsar el
derecho de todos los estudiantes a participar en experiencias educativas equitativas, reconociendo la
diversidad como un valor inherente a los espacios escolares (Ministerio de Educacion de Chile [Mineduc],
2023).

No obstante, la implementacion efectiva de un enfoque inclusivo en el sistema escolar enfrenta
importantes obstaculos, especialmente en el nivel de ensenanza secundaria, donde convergen exigencias
curriculares estandarizadas, fragmentacion disciplinar, practicas pedagogicas tradicionalmente centradas
en el contenido y una alta presion por resultados académicos medibles (Domingo-Coscollola et al., 2022;
Dans Alvarez de Sotomayor et al., 2021). A ello se suman barreras estructurales como la falta de recursos
especializados, la escasa articulacion con apoyos intersectoriales y la limitada flexibilidad del curriculo,
asi como factores culturales asociados a representaciones deficitarias sobre la diversidad y a modelos
de ensefanza homogéneos que dificultan la participacion (Solis Garcia & Real Castelao, 2023). En este
complejo escenario, resulta crucial analizar las actitudes y practicas del profesorado, pues no solo reflejan
la disposicion subjetiva hacia la inclusion, sino que también configuran el entramado de decisiones
pedagogicas cotidianas que pueden favorecer o limitar su implementacion (Palomero-Fernandez et al.,
2025). Diversos estudios han evidenciado que las creencias, expectativas y competencias de los y las
docentes son variables decisivas para transformar el enfoque inclusivo desde un marco normativo a una
praxis sostenida en el aula (Collado-Sanchis et al., 2020).

El presente articulo se centra en una institucion de ensefianza secundaria, cuyo proyecto educativo
institucional (PEI) declara explicitamente la inclusion como uno de sus sellos prioritarios. Desde esta
perspectiva, el estudio se propone responder a la siguiente pregunta de investigacion: ;Cuales son las
actitudes hacialainclusiony qué practicasinclusivas implementan las y los profesores en un centro escolar
de ensenanza secundaria? Para ello, se privilegia la comprension de las significaciones construidas por
los actores, v un enfoque metodologico mixto, que permite triangular datos cuantitativos y cualitativos
para enriquecer el analisis del fenémeno.
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2 FUNDAMENTACION TEORICA

La educacién inclusiva ha sido ampliamente discutida e investigada en el ambito educativo (Dias
& Cadime, 2016; Garzon, 2017; Guevara et al.,, 2018; Otondo & Nunez, 2023; Schwamberger, 2021;
Sverdlick & Bloch, 2015), destacandose por su caracter transformador en las politicas educativas y en
la practica pedagogica. Este concepto implica garantizar la participacion, el aprendizaje vy el desarrollo
de todos los estudiantes en contextos escolares comunes, independientemente de sus caracteristicas
personales, sociales o culturales (Booth & Ainscow, 2015). La inclusion no se limita a la integracion fisica,
sino que busca una reconfiguracion profunda del sistema educativo, donde la diversidad es entendida
como un valor y no como una dificultad (Valdés & Pérez, 2021).

Enelcaso chileno, sibien el marco normativo ha establecido directrices claras mediante leyes como la
Ley de Inclusion Escolar 20.845 (2015), adn persisten tensiones entre lo declarado vy lo que efectivamente
sucede en las aulas. Tal como sefnalan Orozco & Garay (2021), las politicas inclusivas muchas veces
son interpretadas de manera ambigua por los actores escolares, especialmente en contextos como la
ensenanza secundaria, donde coexisten miltiples exigencias académicas, disciplinarias y afectivas.

Desde una perspectiva sociocultural, la inclusion se fundamenta en la idea de que la educacion
debe ser equitativa y accesible para todos, promoviendo una cultura escolar basada en la colaboracion
y el respeto a la diversidad (Granada et al., 2013). En este contexto, estudios como el de Manghi et al.,
(2022) plantean que la escuela inclusiva debe superar la logica del rendimiento académico como Unico
indicador de éxito y avanzar hacia una formacion integral que valore la diversidad de los estudiantes y
sus trayectorias de aprendizaje.

A pesar de todo lo dicho anteriormente, la implementacion de estos principios en la ensefanza
secundaria adn enfrenta desafios significativos, en particular, este nivel educativo se caracteriza por la
especializacion disciplinaria, una mayor presion por los resultados académicos y una menor estabilidad
emocional de los estudiantes, quienes atraviesan una etapa de cambios psicosociales relevantes
(Domingo-Coscollola et al., 2022; Dans Alvarez de Sotomayor et al., 2021; Solis Garcia & Real Castelao,
2023; Palomero-Fernandez et al., 2025; Collado-Sanchis et al., 2020). Estas condiciones implican que la
inclusion en ensenanza secundaria no puede abordarse de la misma manera que en la educacion basica,
pues requiere estrategias pedagogicas diferenciadas y un acompanamiento institucional mas robusto
(Sverdlick & Bloch, 2015; Bellei et al., 2020). En este sentido, analizar las actitudes docentes hacia la
inclusion permite vislumbrar tanto las barreras como los facilitadores que influyen en la implementacion
de practicas inclusivas.
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El concepto de actitud alude a un estado que predispone al individuo ante una accioén determinada,
siendo un constructo aprendido y organizado mediante la experiencia. Las actitudes involucran
valoraciones que realiza una persona sobre los objetos o estimulos de su entorno y determinan modos
de reflexionar, sentir y actuar ante ellos. En esta linea, una actitud positiva del profesorado aumenta
la probabilidad de que se implementen practicas inclusivas efectivas en el aula (Huanachea, 2022;
Granada et al., 2013). Estudios previos han mostrado que la actitud del profesorado es un factor clave
en la aplicacion de estrategias inclusivas (Garzon, 2017; Pegalajar & Colmenero, 2014), lo que refuerza
la idea de que la disposicion docente es determinante para la inclusion efectiva en las aulas. Asimismo,
Vaz et al. (2015) sostienen que las actitudes del profesorado hacia la inclusion suelen basarse en su
implementacion practica mas que en una ideologia especifica.

La practica, por su parte, no puede entenderse Unicamente como una accion técnica. Fardella &
Carvajal (2018) proponen que las practicas son unidades de analisis complejas que se configuran en
contextos sociales especificos y se vinculan con discursos, saberes e institucionalidades. En el caso de
la inclusion educativa, las practicas no responden solo a la voluntad individual, sino a una cultura escolar
que puede facilitar u obstaculizar su realizacion (Lopez et al., 2014). Asi, las practicas inclusivas implican
decisiones pedagogicas concretas que permiten responder a la diversidad del aula, como la planificacion
diferenciada, el uso de estrategias de colaboracion o la adaptacion de evaluaciones (Guevara et al., 2018).

Existe unarelacion estrecha entre actitudes y practicas inclusivas. Mientras las actitudes configuran
el marco de predisposicion hacia la diversidad, las practicas son la expresion concreta de dichas actitudes
en el quehacer pedagogico. Como plantean Chiner (2011) y Saloviita & Schaffus (2016), los docentes con
actitudes inclusivas tienden a utilizar estrategias pedagogicas mas flexibles, colaborativas y centradas
las y los estudiantes (Ramirez, 2023). A la luz de los fundamentos tedricos expuestos, esta investigacion
se propone, explorar y analizar las actitudes hacia la educacion inclusiva y las practicas pedagogicas
inclusivasimplementadas por el profesorado de ensefanza secundariaen un centro educativo, discutiendo
la relacion entre dichas actitudes y su aplicacion efectiva en su labor educativo cotidiano.

3 METODO

El presente estudio se enmarca en un paradigma interpretativo, el cual busca comprender las
actitudes v practicas que las v los docentes de ensefanza secundaria atribuyen a sus experiencias
educativas, particularmente en torno a la inclusion. Este paradigma reconoce que el conocimiento se
construye desde la subjetividad de los actores sociales, considerando los significados que estos otorgan
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a sus acciones y contextos (Guaman et al., 2021). En consonancia con ello, se adopta un enfoque
metodologico mixto, que integra técnicas cuantitativas y cualitativas con el fin de obtener una vision mas
completa y profunda del fendmeno investigado (Forni & Grande, 2020).

El disefo corresponde a un estudio de caso, centrado en una institucion educativa especifica: un
colegio particular subvencionado ubicado en la Region de Valparaiso. El caso es abordado en profundidad
con el fin de describir e interpretar las actitudes hacia lainclusion y las practicas inclusivas del profesorado
de ensenanza secundaria. La encuesta fue contestada por 13 docentes que se desempenan en diferentes
asignaturas dentro del ciclo de ensenanza secundaria, lo que permite acceder a una diversidad de
perspectivas y experiencias dentro del mismo contexto institucional.

Tabla 1 -Informacion de participantes

Género Asignatura Anos de experiencia Formacion académica
Masculino Lenguaje 8 anos Estudio de pregrado
Femenino 13 anos Estudio de pregrado
Femenino 11 anos Estudio de pregrado y Candidata a magister
Femenino Quimica 22 afios Estudio de pregrado
Femenino 20 afios Estudio de pregrado
Masculino Educacién 16 anos Estudio de pregrado
Femenino fisica 11 anos Postgrado
Femenino Historia 30 anos Estudio de pregrado
Masculino Fisica 9 anos Pregrado y formacion continua
Masculino Religion 18 afios Pregrado y formacién continua
No binario Filosofia 10 anos Estudio de pregrado y Magister en Filosofia
Femenino Inglés 15 anos Estudio de pregrado
Femenino Matematica 10 anos Estudio de pregrado

Fuente: Elaboracion propia. (2025)

Asi como lo describe la Tabla 1, del total de participantes, 8 son mujeres, 4 hombres y 1 persona no
binaria, reflejando una composicion de género variada. En cuanto a las disciplinas que ensenan, el grupo
esta conformado por docentes de Lenguaje (3), Quimica (2), Educacion Fisica (2), Historia (1), Fisica (1),
Religion (1), Filosofia (1), Inglés (1) y Matematica (1). Esta diversidad disciplinar enriquece el analisis, ya
que permite observar como se manifiestan las actitudes y practicas inclusivas desde diferentes areas del
curriculo.
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En relacion con la trayectoria profesional, los docentes presentan un rango de experiencia laboral
entre 8 y 30 anos. Este amplio espectro temporal permite contrastar actitudes desde trayectorias mas
recientes hasta experiencias consolidadas.

Respecto a la formacion académica, los perfiles también son diversos. Se identifican 8 docentes
con formacion de pregrado general, asi como una docente candidata a magister. También se incluyen
docentes que han complementado su formacion inicial con formacion continua o estudios de postgrado.
Esta heterogeneidad formativa contribuye al analisis de las practicas inclusivas en funcién de las
competencias adquiridas y de los distintos enfoques pedagogicos.

Para la recoleccion de datos se aplicé una encuesta estructurada a través de la plataforma Google
Forms. Esta herramienta fue elegida por su facilidad de acceso, recoleccion remota vy eficiencia en el
analisis posterior. La difusion del formulario se realizd por medio del correo electronico institucional,
gestionado y enviado por la Unidad Técnico-Pedagogica (UTP) del establecimiento. Se garantizd que
la participacion fuese completamente voluntaria, anénima y confidencial, previa entrega de cartas de
consentimiento informado tanto a UTP como a la directora del establecimiento educacional, detallando
los objetivos, alcances y resguardos éticos de la investigacion. Las vy los docentes fueron informados
sobre el caracter académico del estudio y el uso responsable de la informacion recabada, considerandose
el consentimiento como implicito al momento de responder la encuesta y asegurando en todo momento
la proteccion de la identidad tanto de los participantes como del establecimiento en todas las instancias
de analisis vy difusion de resultados.

La encuesta utilizada en este estudio fue disenada a partir de instrumentos previamente validados
en investigaciones sobre actitudes vy practicas inclusivas, especificamente los desarrollados por Chiner
(2011) y Castillo & Miranda (2018). Con el objetivo de asegurar su pertinencia en el contexto chileno y
en particular dentro del establecimiento educativo donde se aplico, se realizd un proceso de adaptacion
contextual. Este proceso incluy6 la revision y reformulacion de items para adecuarlos a la terminologia,
caracteristicas institucionales y realidades del sistema educativo chileno, tales como el uso de escalas de
evaluacion familiarizadas con el profesorado local y la incorporacion de ejemplos propios de la ensenanza
secundaria.

Entrelas principales adaptaciones contextualesrealizadas se destacan: laincorporacion de preguntas
abiertas destinadas a enriquecer los resultados cuantitativos y comprender con mayor profundidad las
actitudes docentes y las practicas implementadas en el aula, y la inclusion de preguntas especificamente
contextualizadas con las caracteristicas del sistema educativo chileno. Estas adaptaciones incluyeron
preguntas exploratorias sobre la conceptualizacion de educacion inclusiva por parte de los docentes
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("¢Como definirias el concepto de educacion inclusiva?”), indagaciones sobre las fuentes de formacion en
inclusion disponibles en el contexto nacional (Mineduc, nivel comunal, CPEIP, autoformacién, formacion
académica, diplomados, magister o doctorado), items sobre los desafios metodolégicos de la diversidad
en el aula, identificacion de obstaculos especificos del contexto escolar chileno (falta de tiempo, recursos,
apoyo institucional, formacion, trabajo colaborativo, politicas educativas y estrategias metodologicas), y
solicitudes de descripcion de experiencias concretas de adaptacion curricular y sus resultados.

Para fortalecer la validez de contenido del instrumento, se sometid a revision por parte de dos
expertos académicos especializados en el area educativa. El primer revisor es un docente-investigador
con experiencia en inclusion escolar vy liderazgo educativo, mientras que el segundo corresponde a
una académica con formacion doctoral en planificacion educativa y amplia experiencia en evaluacion y
formacion docente en ensenanza secundaria. Ambos expertos evaluaron cada item del cuestionario en
términos de claridad, pertinencia y relevancia, proporcionando observaciones y sugerencias que fueron
incorporadas en la version final del instrumento, asegurando asi su robustez metodolégica.

El proceso de ajuste se centrd especificamente en los items clave relacionados con las actitudes
hacia la inclusion v las practicas inclusivas. Los expertos evaluaron la coherencia conceptual de estos
constructos y propusieron modificaciones para garantizar que los items capturaran de manera precisa
las dimensiones tedricas del estudio.

Posteriormente, el instrumento ajustado fue discutido y contrastado con el PEI del establecimiento,
con el proposito de triangular la informacion obtenida. Esta estrategia metodolégica se fundamento en
la necesidad de contrastar las actitudes y practicas reportadas por los docentes con los lineamientos
institucionales formales, considerando que la literatura especializada sugiere que las practicas inclusivas
en ensenanza secundaria estan en proceso de construccion y se sostienen principalmente por el
compromiso individual de los docentes, enfrentando limitaciones derivadas de la falta de formacion
sistematica y condiciones institucionales adecuadas (Meijer, 2005).

El instrumento resultante incluyd preguntas cerradas y abiertas, organizadas en dos dimensiones
centrales: (1) Actitudes del profesorado hacia la inclusion educativa y (2) Practicas inclusivas en la
ensenanza y evaluacion.

Paraelanalisisdelasrespuestas cerradas (cuantitativas) seaplicd unanalisis descriptivo, permitiendo
observar frecuencias, tendencias y distribuciones en torno a las categorias evaluadas (Galarza & Cruz,
2024). Por otro lado, las respuestas abiertas (cualitativas) fueron sometidas a un analisis de contenido
(Diaz, 2020), orientado a identificar categorias emergentes que reflejen significados, tensiones, barreras
y experiencias relacionadas con la inclusion en el nivel de ensenanza secundaria.
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Adicionalmente, se llevo a cabo un analisis documental del PEI, examinando especificamente los
conceptos de inclusion reflejados en las practicas vy actitudes institucionales. Este analisis documental
del PEI permitié examinar la coherencia entre las actitudes, el discurso institucional oficial y las practicas
declaradas por los participantes, proporcionando un enfoque metodoldgico que reconoce que los desafios
de lainclusion educativa trascienden lo técnico e individual, abarcando dimensiones politicas, formativas
y culturales (Sanchez, 2007). Esta triangulacion metodoldgica enriquecio el analisis al proporcionar una
perspectiva mas robusta y contextualizada de la realidad inclusiva del establecimiento educativo.

El instrumento de recoleccion de datos se estructuré en dos bloques principales: actitudes del
profesorado v practicas inclusivas. El primer bloque explord las actitudes hacia la inclusion educativa
mediante una pregunta abierta sobre la definicion personal del concepto, permitiendo identificar los
marcos interpretativos de los docentes; un conjunto de 12 items en escala Likert (5 puntos) organizada
en tres dimensiones: valores, creencias sobre recursos y condiciones, y disposicion al cambio, que indaga
percepciones sobre el rol docente, el compromiso institucional y la disposicion a modificar practicas;
y una pregunta de seleccion mdaltiple sobre la formacion docente en inclusion, para contextualizar
las respuestas y detectar necesidades formativas. El segundo bloque abord6 las practicas inclusivas,
evaluando 15 items en escala Likert (4 puntos) distribuidos en cuatro dimensiones: organizacion del aula,
ensenanza y evaluacion, colaboracion entre estudiantes, y adaptacion de recursos didacticos. Ademas,
se incluyd una pregunta de seleccion mdltiple sobre obstaculos percibidos para implementar dichas
practicas y una pregunta abierta donde los docentes describen una experiencia concreta de adaptacion
inclusiva, detallando |a estrategia aplicada y los resultados obtenidos.

L RESULTADOS Y ANALISIS

Los resultados del estudio evidencian una tension significativa entre las actitudes y practicas
inclusivas reportadas por el profesorado de ensenanza secundaria y el discurso institucional establecido
en el PEI. El Proyecto Educativo Institucional del establecimiento define la inclusion como un principio
estructural y ético, entendiéndola como:

“una garantia de respeto y valoracion de la diversidad, en que se promueve la
diversificacion de oportunidades de acceso a un curriculo justo, de calidad, y basado
en derecho, suficientemente flexible como para ofrecer equidad y acceso a condiciones
propicias para el aprendizaje de todos los nifios, nifas y jovenes, que participan de
nuestra comunidad” (p.12).
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Esta concepcion se vinculaa principios de equidad, justicia social, y la no discriminacion, y se concreta
en compromisos como la eliminacion de barreras para el aprendizaje vy la participacion, el desarrollo de
estrategias pedagogicas diversificadas, y la implementacion del Programa de Integracion Escolar (PIE).

No obstante, al contrastar estas declaraciones conlas actitudesy practicas del profesorado, emergen
evidencias de una brecha significativa. En primer lugar, aunque una mayoria de docentes manifiesta una
comprension general y positiva de la inclusion, esta postura se ve matizada por actitudes que la asocian
a mayores exigencias pedagogicas, alteracion de la rutina escolar e incluso a situaciones en que seria
justificable separar a estudiantes con necesidades educativas especiales del resto del curso.

Por ejemplo, en las definiciones abiertas (ver Tabla 2), los docentes coinciden mayoritariamente
en que la inclusion implica respetar y adaptarse a la diversidad del estudiantado, derribar barreras de
aprendizaje y asegurar el acceso equitativo a experiencias educativas significativas. Ademas, algunos
participantes enfatizan el derecho a pertenecer sin exclusion, mientras otros subrayan la necesidad de
adecuar estrategias pedagogicas para alcanzar una participacion real.

Tabla 2 - Respuesta abierta de docentes sobre concepto de la educacion inclusiva

Pregunta: ;Como definirias el concepto de educacién inclusiva?

Tipo de idea Grupo o colectivo al que se refiere Dimension destacada
Idea amplia Todos los estudiantes Aprendizaje / Barreras / Participacion
Estudiantes diversos (diversidad social, cog- | Aprendizaje / Diversidad
nitiva, etc.)
Todos los estudiantes Igualdad / Aprendizaje / Participacion
Comunidad educativa completa Participacion
Estudiantes diversos Diversidad / Aprendizaje
General Diversidad / Aprendizaje
Grupos vulnerables Barreras / Participacion / Aprendizaje

Idea particular
P Estudiantes con distintos estilos de apren- | Aprendizaje / Accesibilidad

dizaje
Estudiantes en diferentes contextos socio- | Inclusion social / Vida
culturales
Estudiantes con distintas caracteristicas Participacion / Aprendizaje
Personas neurodivergentes Barreras / Acceso
Todos los estudiantes Aprendizaje
Estudiantes diversos Aprendizaje / Metodologia
Fuente: Elaboracion propia. (2025)
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Si bien es cierto, estas visiones declaradas por los participantes manifiestan una comprension
ampliada de la inclusion que trasciende las necesidades educativas especiales y abarca dimensiones
sociales, culturales, cognitivas y afectivas (Sanchez, 2007), las condiciones para materializar esta actitud
inclusiva en la practica pedagogica siguen siendo fragiles. Un 92,3% de los docentes consideran que es un
deber de la escuela atender a todos los estudiantes, no obstante, también que ello representa un desafio
complejo, en particular en ensefanza secundaria. Dentro de la encuesta también se obtiene que un 92,3%
expresan acuerdo (niveles 4y 5) con que la diversidad del grupo curso desafia los métodos tradicionales
de ensenanza.

Esta tension revela en mayor medida el contraste con el enfoque promotor y transformador del
PEly las actitudes del profesorado al preguntarles si aplicar criterios inclusivos en ensenanza secundaria
implica un esfuerzo adicional en la planificacion y gestion de clases (Figura 1), un 69,2% esta de acuerdo
(niveles 4 y 5), mientras que un 23,1% se mantiene neutral y un 7,7% se encuentra en desacuerdo. Esta
actitud se evidencia al analizar las respuestas sobre la afirmacion “La presencia de estudiantes con
necesidades educativas especiales puede alterar el ritmo habitual de las clases” Los resultados muestran
una distribucion heterogénea: un 46,2% (niveles 4 y 5) concuerda con esta afirmacion, un 38,5% adopta
una posicion intermedia, y Gnicamente un 15,4% (niveles 1y 2) expresa desacuerdo.

Estos hallazgos evidencian la persistencia de una actitud que concibe la inclusion como un factor
disruptivo de la rutina pedagogica establecida que desafia y complica el desarrollo habitual de las clases y
las exigencias curriculares tradicionales, mas que como una dimension intrinseca del quehacer educativo.

Figura 1 — Nivel de grado de acuerdo de los docentes hacia afirmacion. (Izq. totalmente en desacuerdo, der.
totalmente de acuerdo).

En ensefianza secundaria, aplicar criterios inclusives requiere un esfuerzo
adicional en la planificacion y gestion de clases.
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Fuente: Elaboracion propia. (2025)
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Esta actitud recopilada se ve reflejada en las practicas pedagogicas reportadas. Solo un 38,5% de los
participantes declara considerar la diversidad en el aula “la mayoria de las veces” al momento de planificar,
mientras que un 53,8% lo hace “algunas veces” y un 7,7% “nunca o casi nunca” (Figura 2). Esto contrasta
con el mandato del PEI, que orienta explicitamente a disenar propuestas educativas considerando las
caracteristicas individuales y grupales de los estudiantes.

Este contraste resulta particularmente significativo cuando se compara con practicas tradicionales
como el establecimiento de normas vy rutinas, que presentan niveles de adhesion casi totales (92,3%).
Similar ocurre con la promocion del pensamiento critico (84,6%) y la motivacion del estudiantado (79,9%),
que son reportadas como acciones recurrentes, aunque su definicion puede variar segun la interpretacion
de cada profesor.

Esto sugiere que, aunque existe conciencia sobre la importancia de atender a la diversidad,
la planificacion diferenciada ain no se consolida como una practica regular. Este hallazgo resulta
especialmente significativo considerando que la planificacion es uno de los pilares centrales del quehacer
docente. Como indican Fardella & Carvajal (2018), la practica no es solo una ejecucion técnica, sino una
construccion situada que se configura en interaccion con el entorno institucional y cultural. Asi, planificar
sin considerar sistematicamente la diversidad refleja no solo una carencia de herramientas, sino también
una cultura escolar que adn no naturaliza lo inclusivo como parte del quehacer diario.

Figura 2 —Frecuencia en la que los docentes realizan practicas de planificacion considerando las NEE

A la hora de planificar, tengo en cuenta las necesidades del grupo y las de los
alumnos con necesidades educativas especiales.
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Fuente: Elaboracion propia. (2025)
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A pesar de la débil sistematizacion de enfoques pedagogicos estructurados, los testimonios
recogidos en la pregunta abierta sobre practicas inclusivas “Describe una situacion especifica en la que
hayas realizado adaptaciones para atender la diversidad en tu aula. ;Qué practica utilizaste y cual fue
el resultado?” revelan un panorama diverso de iniciativas inclusivas que oscilan entre adaptaciones
correctivas puntuales y practicas mas transformadoras. Las respuestas muestran que las adaptaciones
mas frecuentes estan centradas en casos individuales mediante ajustes en pruebas, cambios de formato
o tiempos extendidos, como relata un participante: “Realizar evaluaciones diferenciadas, ya sean de
forma oral o entregando tiempo adicional” (R.11) o “Trabajo grupal, adecuacion de guia y pruebas” (R.12).
Sin embargo, se destacan experiencias mas integrales que evidencian sensibilidad frente a la diversidad
emocional y estrategias pedagogicas orientadas al bienestar, como el caso de una docente que ajustd
la modalidad de presentacion oral para estudiantes con ansiedad social: “Algunos estudiantes son mas
timidos vy les complica presentar con todo el curso, por lo que se les pidio que eligieran a seis companeros
que pudieran estar en su presentacion” (R.1). La categoria de enfoque diferenciado en la ensenanza se
presenta con fuerza a través del uso de recursos variados, dinamicas activas como juegos de rol (R.8),
reorganizacion del aula (R.10) y vinculacion de contenidos con intereses del estudiantado, permitiendo
una participacion mas amplia. No obstante, estas acciones, aunque bienintencionadas vy creativas,
reproducen mayormente un enfoque de adaptacion correctiva que, si bien responde a necesidades
concretas, no siempre se enmarca en propuestas pedagogicas estructuradas como el Disefo Universal
para el Aprendizaje o marcos tedricos similares, y no cuestiona ni transforma el disefio general de la
ensenanza (Guevara et al., 2018). Esta omision revela una debilidad critica en la apropiacion de enfoques
contemporaneos de inclusion por parte del profesorado, evidenciando que muchas veces las practicas no
responden a un marco pedagogico estructurado sino a la creatividad individual, o que sugiere la urgencia
de avanzar hacia una formacion docente que vincule la reflexion pedagogica con estrategias practicas
coherentes y sostenidas que aseguren la participacion de todos los estudiantes desde el disefo, no solo
mediante ajustes puntuales, tal como proponen Parody et al., (2022) y Saloviita & Schaffus (2016).

A nivel evaluativo, los docentes también muestran rezagos importantes (Figura 3). Solo un 46,2% de
los docentes usan la evaluacion como herramienta para reorientar el proceso de ensenanza- aprendizaje
“la mayoria de las veces” y un 53,8% “algunas veces’, lo que sugiere una distancia entre el discurso
pedagogico actual, que promueve una evaluacion formativa e inclusiva, y la practica real, que permanece
como un desafio institucional y formativo pendiente.

Ademas, aunque el 61,5% declara adaptar evaluaciones para estudiantes con NEE, estas practicas
se describen en términos de ajustes individuales (mas tiempo, evaluacion oral, adecuacion de guia y
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pruebas). La evaluacion, que segln el PEl debe ser flexible y formativa, continda siendo aplicada de forma
estandarizada, lo que limita su potencial inclusivo. Paraddjicamente, los mismos docentes reportan
implementar practicas potencialmente inclusivas como el fomento de la participacion (84,6%) vy la
conexion de contenidos con conocimientos previos (76,9%), pero estas acciones aparecen desarticuladas
de marcos pedagogicos inclusivos formales.

Figura 3 —Frecuencia en la que los docentes realizan practicas relacionadas al uso de la evaluacion como
herramienta para reorientar el proceso de ensefianza-aprendizaje

Tengo en cuenta los resultados de la evaluacion para programar los contenidos
y actividades siguientes.

Nunca o casi munca Pocas veces Algunas veces Lamayoria de las veces

)

.

L¥S ]
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Fuente: Elaboracion propia. (2025)

Una de las afirmaciones que mas polarizo las respuestas fue aquella que plantea que separar a
estudiantes con NEE puede ser (til dependiendo del contexto (Figura 4). Aqui, 6 docentes estuvieron
de acuerdo y 3 se mostraron en desacuerdo, revelando una tension persistente entre el principio de
no segregacion y la actitud de que, en algunos casos, el profesorado considera valida la separacion en
ciertos contextos particulares. Este resultado sugiere que, si bien el discurso inclusivo esta asociado,
las condiciones materiales y simbdlicas alin generan excepciones justificadas por el profesorado. Esta
tension se agrava al contrastar estas respuestas con los principios declarados en el PEI, que establece
de forma explicita que el colegio "no excluye ni segrega a ninguno de sus discentes” (p.12) y que se
compromete con una “lucha permanente en contra de toda forma de discriminacion” (p.12). El hecho de
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que una parte significativa del cuerpo docente justifique la separacion, aunque sea en casos particulares,
evidencia una fractura entre el ideal institucional y las decisiones pedagogicas cotidianas. Esta disonancia
refuerza la idea de que los principios del PEI no logran permear completamente las practicas del aula, ya
sea por falta de formacion, apoyo institucional o por la presion del curriculo estandarizado en ensenanza
secundaria. En consecuencia, la inclusion corre el riesgo de ser interpretada como una exigencia ética
deseable pero inviable en la practica, lo cual contradice el enfoque integral de justicia educativa y equidad
que sostiene el marco institucional.

Figura 4 — Nivel de grado de acuerdo de los docentes hacia afirmacion. (Izq. totalmente en desacuerdo, der.
totalmente de acuerdo).

En algunos casos, separar a estudiantes con necesidades especiales del resto del
curso puede ser 1til, dependiendo de cada sitnacion particular.

]

=
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1 2 3 4

Fuente: Elaboracion propia. (2025)

Esta contradiccion se profundiza al examinar el compromiso personal docente. Si bien un 69,2%
reconoce su compromiso como elemento esencial para la inclusion y 11 de 13 participantes manifiestan
disposicion a modificar sus métodos de ensenanza, esta apertura se ve condicionada por limitaciones
estructurales y formativas. Ademas, aunque 9 de 13 docentes indican que la inclusion tiene mas ventajas
que inconvenientes, solo un 38,5% eligio la valoracion mas alta, lo que sugiere una estimacion moderada
y no del todo entusiasta hacia la inclusion, posiblemente condicionada por las dificultades practicas para
implementarla. Cabe resaltar que era esperable que los participantes hubieran respondido la opcion mas
alta, considerando que la inclusion se entiende como un derecho que no puede ser negado.
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La autopercepcion de preparacion también incide directamente en esta brecha. Solo un 7,7% se
siente totalmente preparado para enfrentar la diversidad, mientras que el 69,2% se ubica en un nivel
intermedio. Esta actitud se correlaciona directamente con las deficiencias formativas identificadas (Figura
5), en donde todos los participantes reconocen haberse formado de manera autodidacta, con escasa
participacion en programas formales del MINEDUC, CPEIP o diplomados especializados. Esto contrasta
con el compromiso institucional declarado en el PEI respecto a la formacion continua del cuerpo docente
como eje estratégico, evidenciando que dicho compromiso no se traduce en acciones institucionalizadas
sostenidas.

Este panorama evidencia que las actitudes hacia lainclusion no responden Gnicamente aresistencias
individuales, sino a una debilidad estructural del sistema formativo docente, especialmente en
ensenanza secundaria, donde predomina la especializacion disciplinar por sobre la formacion pedagogica
integral. Consecuentemente, la inclusion continda siendo percibida como una sobrecarga adicional al
quehacer tradicional, mas que como un proceso sistematicamente integrado a la ensefanza, generando
justificaciones pragmaticas para practicas que, aunque contradicen el ideal inclusivo, son consideradas
necesarias ante las limitaciones del contexto educativo actual.

Figura 5 — Respuesta de docentes sobre formacion relacionada con la inclusién educativa

Pregunta: ;Donde has recibido formacién relacionada con la inclusion

educativa?
14
12
10
g
6
4
z mEN
0 - | N I
Formacion de participantes
m Mineduc m Nivel Comunal
m CPEIP m Autoformacion (en 1a propia escuela)
B Formacion académica B Diplomado o postitulo
W Magister o doctorado B Talleres
Fuente: Elaboracion propia. (2025)
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A pesar de que la autoformacion es central en las escuelas chilenas en tema de inclusion, el 62,2%
de los participantes declara saber a quién dirigirse cuando tiene dudas sobre inclusion, lo que sugiere la
existencia de redes internas de apoyo institucional, principalmente representadas por la psicopedagoga
y/0 el equipo de convivencia escolar.

Esta actitud contrasta con las respuestas a la afirmacion “percibo que en mi comunidad escolar
hay un compromiso compartido hacia la inclusion educativa’, donde solo el 30,8% de los docentes
marco el nivel 4 de acuerdo, mientras que el 61,5% se mantuvo en el nivel intermedio y un 7,7% expreso
desacuerdo. Esta diferencia recalca la brecha entre los discursos institucionales y las practicas concretas,
lo que puede derivar en una sobrecarga individual del trabajo inclusivo y en la predisposicion de que no
todos los miembros del equipo comparten las responsabilidades por igual.

Respecto a los obstaculos para la implementacion de practicas inclusivas (Figura 6), las respuestas
apuntan a factores estructurales y formativos. La falta de formacion eninclusion educativa es el obstaculo
mas mencionado (7 docentes), seguida por la falta de tiempo (7) vy el escaso compromiso politico o
institucional (6).

Figura 6 — Obstaculos que presentan los participantes en la implementacion de practicas inclusivas

ZCuiles son los principales obsticulos que dificultan la implementacion de
practicas inclusivas en tu contexto escolar?
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Obstaculos para la implementacion de practicas inclusivas
m Falta de tiempo
mFalta de formacién en inclusion educativa.
m Falta de compromiso o apoyo por parte de la politica educativa
B Dificultades para trabajar en equipo con otros docentes.
m Falta de estrategias o metodologias claras para la mclusion educativa.
mFalta de recursos.
m Falta de apoyo mstitucional
Fuente: Elaboracion propia. (2025)
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Estas barreras no solo limitan las posibilidades reales de inclusién, sino que también generan
frustracion y desgaste docente. Uno de los participantes lo expresa de forma critica: “Falta de condiciones
laborales vy politicas educativas. Ejemplo division del tiempo lectivo y no lectivo para planificar, evaluar y
preparar material, articular con otros docentes, etc. Cantidad de estudiantes por sala, puesto que es muy
complejo trabajar con grupos tan numerosos atendiendo todas las necesidades. Recursos para contratar
a personal de apoyo, ya sea tutores sombra en caso de ser necesario 0 mas especialistas para que puedan
atender todas las necesidades”. Este comentario consolida la triangulacion entre los hallazgos empiricos
y el analisis documental del PEI y refuerza la idea planteada por Lopez et al., (2014), en cuanto a que la
inclusion no depende Gnicamente de la voluntad del docente, sino de un entramado institucional que la
facilite.

En suma, al triangular estos hallazgos con el analisis documental del PEI, se evidencia una
disonancia entre los principios y objetivos institucionales y las condiciones estructurales reales. Aunque
el PEl enuncia marcos legales, sellos inclusivos y estrategias de acompafamiento técnico, los docentes
no siempre logran interiorizar ni aplicar dichos lineamientos de forma efectiva. La inclusion, por tanto,
aparece mas como un ideal normativo que como una practica educativa consolidada. Los resultados
permiten evidenciar que las practicas inclusivas en ensefianza secundaria estan en construccion,
sostenidas en gran medida por el compromiso individual de los docentes, pero limitadas por una falta de
formacion sistematica y condiciones institucionales adecuadas. El desafio, por tanto, no solo es técnico
ni individual: es politico, formativo y cultural (Sanchez, 2007).

CONSIDERACIONES FINALES

El estudio permitid evidenciar con claridad las tensiones que se producen entre las actitudes
mavoritariamente favorables del profesorado hacia la educacion inclusiva y las dificultades concretas
para traducir dichas actitudes en practicas pedagogicas sistematicas dentro del contexto de la ensefanza
secundaria. Esta brecha entre el discurso y la practica se manifiesta con fuerza en un escenario escolar
atravesado por maltiples condicionantes estructurales, entre los que destacan la falta de tiempo para
la planificacion diferenciada, la formacion docente insuficiente en estrategias inclusivas y la carencia de
apoyos especializados permanentes. Como sefalan Guevara et al. (2018), sin condiciones institucionales
adecuadas, la inclusion corre el riesgo de quedar relegada a iniciativas individuales sin continuidad ni
profundidad. Estos factores configuran un entorno que, aunque receptivo en lo declarativo, limita las
posibilidades reales de transformar el aula en un espacio inclusivo y equitativo para todos los estudiantes.
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Ahora bien, el estudio también da cuenta de esfuerzos significativos por parte de algunos docentes,
quienes, a pesar de las restricciones, han logrado implementar estrategias de ensenanza diferenciada,
adaptar materiales y generar condiciones mas accesibles para la participacion de estudiantes con
diversas necesidades. Estas practicas, aunque aisladas, representan un punto de partida valioso desde
el cual es posible construir una cultura escolar inclusiva mas sélida, siempre que se les otorgue respaldo
institucional, reconocimiento profesional y continuidad en el tiempo (Parody et al., 2022). Asimismo,
los resultados muestran que los sellos institucionales que promueven la inclusion en los PEI requieren
mas que declaraciones de principios. Para que estos compromisos adquieran sentido y se traduzcan en
acciones concretas, es indispensable que se implementen medidas sistematicas, sostenidas y coherentes
con las necesidades del profesorado y del estudiantado (Garzén, 2017; Pegalajar & Colmenero, 2014)

Asimismo, los resultados muestran que los sellos institucionales que promueven la inclusion
en los PEI requieren mas que declaraciones de principios. Tal como afirman Valdés y Pérez (2021),
los proyectos educativos solo adquieren sentido cuando sus orientaciones inclusivas se traducen en
practicas concretas y sostenidas, articuladas con politicas escolares que consideren las particularidades
de la ensenanza secundaria. En este nivel, Ia cultura inclusiva se construye desde lo cotidiano, mediante
recursos adecuados, tiempos protegidos para la colaboracion pedagogica, vy un liderazgo comprometido
con la equidad vy la participacion de toda la comunidad escolar (Manghi et al., 2022).

En este sentido, se proponen como recomendaciones: (1) disefar e implementar planes de
formacion continua centrados en la atencion a la diversidad en ensefanza secundaria; (2) fortalecer las
redes de apoyo técnico-pedagogico que acomparen a los docentes en la adaptacion de sus practicas; (3)
incorporar tiempos institucionales dedicados a la planificacion colaborativa y al trabajo interdisciplinario;
y (&) establecer politicas escolares claras y sostenibles que respalden y proyecten las practicas inclusivas
en el largo plazo en el ambito de la ensefanza secundaria en Chile.

Este estudio se realizd en un solo establecimiento, con una muestra limitada, lo que representa
una de sus principales restricciones. Se sugiere ampliar futuras investigaciones a otros contextos vy
actores clave —como estudiantes, familias y equipos directivos— para lograr una vision mas integral y
contextualizada de la inclusion en secundaria.
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