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RESUMEN 
Introducción: La inclusión escolar de niños con necesidades específi-
cas de apoyo educativo es un componente clave de la participación so-
cial, el bienestar psicosocial y la equidad en salud. 

Objetivo: Determinar la percepción de la comunidad educativa sobre la 
inclusión escolar de niños con necesidades educativas especiales en un 
colegio de Loma Pytã, Paraguay. 

Materiales y métodos: Estudio observacional, descriptivo-analítico y 
transversal, con enfoque cuantitativo. Participaron 507 miembros de la 
comunidad educativa: 19 directivos, 52 docentes, 218 estudiantes y 218 
padres o tutores. Se aplicó una adaptación del Cuestionario de Indicado-
res de Inclusión de Bristol, organizado en culturas, políticas y prácticas 
inclusivas. Se calcularon frecuencias y porcentajes; las percepciones en-
tre estamentos se compararon mediante ANOVA de un factor, pruebas 
post hoc de Tukey y pruebas t para muestras independientes. 

Resultados: Directivos y docentes mostraron percepciones más favora-
bles que estudiantes y padres en las tres dimensiones. Las diferencias 
fueron significativas para culturas inclusivas [F(3, 503) = 12,58; p < 
0,001], políticas inclusivas [F(3, 503) = 8,94; p < 0,001] y prácticas inclu-
sivas [F(3, 503) = 15,23; p < 0,001]. Las diferencias se concentraron en-
tre directivos/docentes frente a estudiantes/padres. 

Conclusiones: La institución mostró una percepción favorable hacia la 
inclusión, pero con una brecha importante entre quienes gestionan las 
políticas y quienes las experimentan. La inclusión escolar debe evaluarse 
como fenómeno intersectorial, incorporando sistemáticamente la voz de 
estudiantes y familias. 

Palabras clave: educación inclusiva; discapacidad; salud pública; parti-
cipación social; bienestar infantil; Paraguay. 
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INTRODUCCIÓN 

La inclusión escolar de niños con discapacidad y ne-
cesidades específicas de apoyo educativo ha dejado 
de ser un asunto exclusivamente pedagógico para 
constituirse en un problema de salud pública, equidad 
y derechos. La participación en la escuela forma parte 
de la vida cotidiana infantil e incluye actividades de 
aula, juego, interacción con pares, pertenencia institu-
cional y acceso a apoyos. La evidencia muestra que 
los niños con discapacidad presentan riesgo aumen-
tado de restricciones en la participación escolar, con 
consecuencias potenciales sobre el rendimiento, la 
calidad de vida y el bienestar a lo largo del curso de 
vida (1). Desde esta perspectiva, la escuela es un en-
torno de desarrollo y salud, no solo un espacio de ins-
trucción. 

La literatura reciente también indica que la participa-
ción escolar, la aceptación por pares y el clima inclu-
sivo se relacionan con dimensiones psicosociales re-
levantes. Las actitudes negativas hacia estudiantes 
con discapacidad pueden afectar la aceptación social 
y asociarse con soledad, ansiedad, depresión y otros 
problemas de salud mental, mientras que las actitudes 
positivas favorecen la inclusión, la participación y la 
calidad de vida relacionada con la salud (2). En esco-
lares chilenos, la comparación entre estudiantes que 
participan y no participan en programas de inclusión 
mostró diferencias en variables de salud mental, bie-
nestar subjetivo y desempeño académico, lo que re-
fuerza la necesidad de abordar la inclusión como fe-
nómeno multidimensional (3). 

El estudio de la inclusión requiere considerar simultá-
neamente culturas, políticas y prácticas instituciona-
les. El índice de inclusión (Index for Inclusion) se ha 
consolidado como una de las herramientas más utili-
zadas para examinar la cultura, la política y las prácti-
cas de inclusión desde la perspectiva de la comunidad 
educativa (4,5). Sin embargo, la evidencia advierte 
que los actores institucionales y los usuarios pueden 
evaluar de manera distinta el mismo entorno escolar. 
Las percepciones parentales son esenciales para 
comprender la calidad del clima inclusivo (6), y la voz 
estudiantil ha sido señalada como un componente ne-
cesario para promover escuelas verdaderamente in-
clusivas (7). 

En América Latina y el Caribe, la implementación de 
la inclusión educativa se desarrolla en contextos de 
desigualdad social, disponibilidad variable de recur-
sos y brechas entre normativa e implementación. Es-
tudios regionales recientes muestran que las percep-
ciones docentes, la capacitación, la distribución de re-
cursos y las condiciones institucionales influyen en las 

prácticas inclusivas (8). En Paraguay, la evidencia 
empírica local sobre cómo distintos actores perciben 
la inclusión escolar sigue siendo limitada. Por ello, 
este estudio tuvo como objetivo determinar la percep-
ción de directivos, docentes, estudiantes y padres o 
tutores sobre la inclusión escolar de niños con nece-
sidades educativas especiales en un colegio de Loma 
Pytã, Paraguay, interpretando estos hallazgos desde 
una perspectiva de salud pública, discapacidad, bie-
nestar infantil y participación social. 

MATERIALES Y MÉTODOS 
Diseño del estudio 

Se realizó un estudio observacional, descriptivo-ana-
lítico y transversal, con enfoque cuantitativo. El diseño 
fue adecuado para estimar y comparar percepciones 
de distintos estamentos de una comunidad educativa 
en un momento determinado, sin manipulación de va-
riables. 

Contexto, población y muestra 

El estudio se llevó a cabo en un colegio de Loma Pytã, 
Paraguay, durante el año 2023. La población estuvo 
conformada por directivos, docentes, estudiantes de 
segundo y tercer ciclo de Educación Escolar Básica, 
y sus respectivos padres o tutores. La muestra final 
incluyó 507 participantes: 19 directivos, 52 docentes, 
218 estudiantes y 218 padres o tutores. Se utilizó 
muestreo probabilístico aleatorio estratificado, consi-
derando como estratos los cuatro grupos de la comu-
nidad educativa. 

Se incluyeron directivos y docentes vinculados con los 
ciclos seleccionados, estudiantes presentes el día de 
la encuesta y padres o tutores de los estudiantes par-
ticipantes. Se excluyeron personas ausentes durante 
la aplicación, participantes que expresaron no desear 
formar parte del estudio y cuestionarios incompletos o 
mal diligenciados. 

Instrumento 

La percepción sobre inclusión escolar se evaluó me-
diante una adaptación lingüística y contextual del 
Cuestionario de Indicadores de Inclusión de Bristol, 
basado en el Index for Inclusion, previamente validado 
(4,5). El instrumento organiza la inclusión en tres di-
mensiones: culturas inclusivas, políticas inclusivas, y 
prácticas inclusivas. Estas dimensiones permiten exa-
minar, respectivamente, los valores compartidos, la 
organización institucional de los apoyos y la manera 
en que la enseñanza, la evaluación y los recursos fa-
vorecen el aprendizaje y la participación. 
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El cuestionario utilizó cuatro opciones de respuesta: 
«totalmente de acuerdo», «bastante de acuerdo», «en 
desacuerdo» y «necesito más información». Para el 
análisis comparativo entre grupos se codificaron las 
respuestas en escala ordinal, generando puntajes 
agregados por dimensión. 

Procedimiento de recolección de datos 

La aplicación del instrumento se realizó de forma dife-
renciada según el estamento. Directivos y docentes 
respondieron el cuestionario de manera autoadminis-
trada luego de una reunión informativa. Los estudian-
tes completaron el instrumento en horario escolar, con 
apoyo del equipo investigador para aclarar dudas. Los 
padres o tutores respondieron durante una reunión 
institucional o mediante envío del cuestionario al ho-
gar. En todos los casos se informó el objetivo del es-
tudio y se resguardó el anonimato de las respuestas. 

Análisis estadístico 

Los datos se organizaron en una matriz para análisis 
estadístico. Se calcularon frecuencias absolutas y re-
lativas para las variables categóricas. Para comparar 
las percepciones por estamento se aplicó ANOVA de 
un factor sobre los puntajes agregados por dimensión, 
con nivel de significación de 0,05. Cuando se obser-
varon diferencias significativas, se aplicaron pruebas 
post hoc de Tukey. Adicionalmente, se realizaron 
pruebas t de Student para muestras independientes 
con el fin de comparar grupos específicos, especial-
mente docentes y estudiantes. 

Consideraciones éticas 

El estudio se desarrolló conforme a los principios éti-
cos de respeto por las personas, beneficencia, no ma-
leficencia y justicia, considerando especialmente la 
participación de menores de edad y de miembros de 
una comunidad educativa. Antes de la recolección de 
datos, el protocolo fue sometido a evaluación por un 
comité de ética de investigación, que otorgó su apro-
bación. 

La participación fue voluntaria y estuvo precedida por 
un proceso de información clara sobre los objetivos 
del estudio, las características de la encuesta, la au-
sencia de riesgos físicos previsibles, el uso exclusiva-
mente académico de los datos y el derecho a no par-
ticipar o retirarse sin consecuencia alguna. En el caso 
de los estudiantes menores de edad, se obtuvo el con-
sentimiento informado de sus padres, madres o tuto-
res legales, además del asentimiento de los propios 
estudiantes, en lenguaje adecuado a su edad y nivel 

de comprensión. Para docentes, padres, madres o tu-
tores y personal administrativo, se solicitó consenti-
miento informado individual. 

Se garantizó la confidencialidad de la información me-
diante la recolección anónima de los datos y la pre-
sentación agregada de los resultados, sin identifica-
ción de estudiantes, familias, docentes ni personal de 
la institución educativa. Los datos fueron utilizados 
únicamente para los fines previstos en el estudio y se 
resguardaron en archivos protegidos, accesibles solo 
para el equipo investigador. Por tratarse de una inves-
tigación observacional basada en encuesta, sin inter-
vención educativa, clínica ni psicológica, el riesgo 
para los participantes fue mínimo. 

RESULTADOS 
Características de los participantes 

La muestra estuvo integrada por 507 participantes: 19 
directivos, 52 docentes, 218 estudiantes y 218 padres 
o tutores. En todos los grupos predominó el sexo fe-
menino. Entre directivos, 16 participantes fueron mu-
jeres (84 %) y 3 hombres (16 %). Entre docentes, 45 
fueron mujeres (86 %) y 7 hombres (14 %). En estu-
diantes, 187 fueron mujeres (85 %) y 31 hombres (15 
%). En padres o tutores, 180 fueron mujeres (82 %) y 
38 hombres (18 %). 

Culturas inclusivas 

En la dimensión de culturas inclusivas se observaron 
diferencias marcadas entre la percepción de directi-
vos/docentes y la de estudiantes/padres. En el indica-
dor de valores y creencias inclusivos, el 89 % de los 
directivos y el 73 % de los docentes manifestaron es-
tar totalmente de acuerdo con la presencia de valores 
inclusivos, frente al 32 % de los estudiantes y el 67 % 
de los padres o tutores. En relaciones positivas y de 
apoyo, el 79 % de los directivos y el 69 % de los do-
centes estuvieron totalmente de acuerdo, mientras 
que esa percepción fue compartida por el 27 % de los 
estudiantes y el 29 % de los padres o tutores. En co-
laboración y trabajo en equipo, el acuerdo total fue de 
79 % en directivos y 69 % en docentes, frente a 23 % 
en estudiantes y 27 % en padres o tutores. 

El análisis comparativo confirmó diferencias significa-
tivas entre estamentos en la dimensión de culturas in-
clusivas, F(3, 503) = 12,58, P < 0,001. Las pruebas 
post hoc indicaron que las diferencias se concentraron 
entre directivos/docentes y estudiantes/padres. 
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Políticas inclusivas 

En políticas inclusivas, los directivos y docentes tam-
bién reportaron percepciones más favorables. En el 
compromiso de la dirección, el 84 % de los directivos 
y el 81 % de los docentes estuvieron totalmente de 
acuerdo, frente al 23 % de los estudiantes y el 22 % 
de los padres o tutores. En apoyo institucional y acti-
vidades de inclusión, el 100 % de los directivos y el 73 
% de los docentes se mostraron totalmente de 
acuerdo, mientras que este nivel de acuerdo fue de 28 
% en estudiantes y 27 % en padres o tutores. 

La organización y desarrollo del proyecto educativo 
institucional mostró acuerdo total en 74 % de directi-
vos y 52 % de docentes, frente a 22 % de estudiantes 
y 15 % de padres o tutores. En cuanto a organización 
escolar flexible, abierta al entorno y accesible, el 
acuerdo total fue de 100 % en directivos y 94 % en 
docentes, pero de 15 % en estudiantes y 0 % en pa-
dres o tutores. La dimensión de políticas inclusivas 
presentó diferencias significativas entre estamentos, 
F(3, 503) = 8,94, P < 0,001. 

Prácticas inclusivas 

La brecha entre grupos fue más pronunciada en prác-
ticas inclusivas. En metodología de enseñanza y pro-
puesta de trabajo, el 100 % de los directivos y el 92 % 
de los docentes indicaron acuerdo total, frente al 15 % 
de los estudiantes y el 11 % de los padres o tutores. 
En prácticas evaluadoras y motivación al cumpli-
miento de tareas, el 100 % de directivos y docentes 
manifestaron acuerdo total, mientras que solo el 9 % 
de los estudiantes y ningún padre o tutor se ubicó en 
esa categoría. 

En recursos disponibles, el 79 % de los directivos y el 
69 % de los docentes percibieron acuerdo total, frente 
al 17 % de los estudiantes y el 15 % de los padres o 
tutores. En incentivo y trabajo en equipo, el acuerdo 
total fue de 100 % en directivos y docentes, pero solo 
de 9 % en estudiantes y 0 % en padres o tutores. La 
comparación global mostró diferencias significativas 
en prácticas inclusivas, F(3, 503) = 15,23, P < 0,001. 

Las pruebas post hoc de Tukey mostraron que las di-
ferencias significativas se concentraron entre directi-
vos/docentes frente a estudiantes/padres, con P < 
0,01. No se encontraron diferencias significativas en-
tre directivos y docentes, ni entre estudiantes y pa-
dres. Las pruebas t confirmaron que los docentes pre-
sentaron una percepción significativamente más posi-
tiva que los estudiantes en culturas inclusivas, t = 
6,78, P < 0,001; políticas inclusivas, t = 5,21, P < 
0,001; y prácticas inclusivas, t = 7,92, P < 0,001. 

DISCUSIÓN 
El principal hallazgo de este estudio fue la existencia 
de una brecha consistente entre la percepción institu-
cional de la inclusión, representada por directivos y 
docentes, y la percepción experiencial de estudiantes 
y familias. Aunque directivos y docentes describieron 
un entorno ampliamente favorable, estudiantes y pa-
dres o tutores reportaron niveles sustancialmente me-
nores de acuerdo en culturas, políticas y prácticas in-
clusivas. Esta diferencia es relevante porque la inclu-
sión escolar no solo expresa cumplimiento normativo 
o calidad pedagógica: también constituye una condi-
ción de participación social, bienestar psicosocial y 
equidad para niños con discapacidad o necesidades 
específicas de apoyo (1,2). 

La brecha observada en culturas inclusivas sugiere 
que los valores institucionales pueden no traducirse 
plenamente en experiencias de pertenencia para los 
usuarios. La evidencia internacional ha señalado que 
el clima inclusivo incluye actitudes de docentes y di-
rectivos, cultura escolar, apoyo entre pares, relacio-
nes positivas y prácticas diferenciadas (6). En este 
sentido, la alta valoración de directivos y docentes 
puede reflejar conocimiento de las políticas y compro-
miso institucional, mientras que la menor valoración 
de estudiantes y familias puede señalar barreras me-
nos visibles: aceptación social incompleta, comunica-
ción insuficiente o experiencias cotidianas que no son 
captadas por la autoevaluación institucional. 

La percepción menos favorable de estudiantes y pa-
dres resulta particularmente importante porque la voz 
de los usuarios es un indicador central de inclusión 
real. Messiou (7) sostiene que escuchar a los estu-
diantes es una manifestación de inclusión y una con-
dición para desarrollar prácticas escolares más justas. 
De manera concordante, las validaciones recientes 
del Index for Inclusion destacan la utilidad de captar la 
perspectiva de estudiantes y padres por separado, de-
bido a que estos grupos pueden reconocer barreras 
que no son evidentes para la gestión escolar (4,5). En 
el presente estudio, esta distinción fue decisiva: si se 
consideraran solo directivos y docentes, la institución 
parecería altamente inclusiva; al incorporar estudian-
tes y familias, el diagnóstico se vuelve más complejo 
y útil. 

En la dimensión de políticas inclusivas, la baja percep-
ción de accesibilidad, organización flexible y conoci-
miento del proyecto institucional por parte de estu-
diantes y padres sugiere un problema de visibilidad y 
comunicación de los apoyos. La literatura sobre lide-
razgo escolar inclusivo muestra que el rol directivo es 
clave para generar condiciones de formación docente, 
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colaboración interprofesional y asignación de recur-
sos (9). Sin embargo, la existencia de políticas no ga-
rantiza su apropiación por la comunidad. Las expe-
riencias documentadas en América Latina y el Caribe 
muestran que la implementación suele verse limitada 
por desigualdad de recursos, centralización, forma-
ción insuficiente y distancia entre política formal y 
práctica cotidiana (8). 

En las prácticas inclusivas, la divergencia entre la per-
cepción docente y la de estudiantes/padres fue aún 
más notoria. La percepción institucional de que las 
metodologías, evaluaciones, recursos e incentivos 
son inclusivos contrastó con la menor percepción de 
los usuarios. Este hallazgo es coherente con revisio-
nes que advierten que la presencia en aulas regulares 
no equivale necesariamente a participación significa-
tiva, acceso efectivo a apoyos o progreso académico 
y psicosocial (10,11). La inclusión responsable exige 
apoyos individualizados, estrategias de interacción, 
recursos accesibles y evaluación adaptada a necesi-
dades funcionales, no solo incorporación física al 
aula. 

Desde la perspectiva de salud pública, la diferencia 
entre percepción institucional y experiencia familiar 
puede tener implicaciones sobre bienestar, calidad de 
vida y participación. La participación escolar restrin-
gida se asocia con efectos acumulativos sobre desa-
rrollo, relaciones sociales y bienestar (1). Asimismo, 
la investigación sobre participación en niños con dis-
capacidad muestra que factores del niño, la familia y 
el entorno escolar se asocian con la frecuencia y cali-
dad de la participación, lo que obliga a diseñar inter-
venciones que integren escuela, familia y sistemas de 
apoyo (12). Por tanto, los resultados de este estudio 
no deben interpretarse únicamente como una evalua-
ción pedagógica, sino como una señal de inequidades 
potenciales en participación social infantil. 

Los hallazgos también refuerzan la importancia de la 
familia como actor de inclusión. Las perspectivas pa-
rentales son una fuente indispensable para evaluar el 
clima inclusivo, especialmente porque los padres ob-
servan efectos de la experiencia escolar sobre bienes-
tar, aceptación social y seguridad emocional (6). Ade-
más, la calidad de vida familiar en contextos de disca-
pacidad depende de apoyos institucionales, informa-
ción, aceptación y recursos accesibles (13). En este 
estudio, la proporción elevada de padres que señala-

ron desacuerdo o necesidad de más información in-
dica que la institución debería fortalecer la comunica-
ción bidireccional, la participación familiar y la trans-
parencia de los apoyos disponibles. 

Para la práctica institucional, los resultados sugieren 
tres líneas de intervención. Primero, establecer meca-
nismos sistemáticos para recoger la voz de estudian-
tes y familias, no solo como consulta ocasional sino 
como insumo de mejora. Segundo, convertir las polí-
ticas inclusivas en prácticas visibles y verificables, con 
indicadores de accesibilidad, participación, evalua-
ción y recursos. Tercero, articular la inclusión escolar 
con redes de salud, apoyo psicosocial y protección so-
cial, especialmente cuando los estudiantes presentan 
discapacidad, dificultades del desarrollo o necesida-
des complejas. Estudios sobre liderazgo y clima inclu-
sivo indican que la competencia docente y el apoyo 
directivo se fortalecen cuando el clima escolar pro-
mueve agencia profesional, colaboración y formación 
continua (14,15). 

Este estudio tiene limitaciones. Se realizó en una sola 
institución, por lo que los resultados no son generali-
zables a todo el sistema educativo paraguayo. El di-
seño transversal impide establecer relaciones causa-
les. Además, el uso de autoinforme puede introducir 
sesgo de deseabilidad social, especialmente entre ac-
tores institucionales. Entre las fortalezas se destacan 
el tamaño muestral, la inclusión de cuatro estamentos 
de la comunidad educativa y el uso de un instrumento 
organizado en dimensiones ampliamente reconocidas 
en la literatura internacional sobre inclusión. 

En conclusión, la comunidad educativa estudiada 
mostró una percepción institucional favorable hacia la 
inclusión escolar de niños con necesidades educati-
vas especiales, pero con una brecha significativa en-
tre directivos/docentes y estudiantes/padres. Esta 
brecha evidencia que la inclusión no debe evaluarse 
solo por la existencia de políticas o por la percepción 
de quienes las implementan, sino por la experiencia 
de participación, apoyo, accesibilidad y pertenencia 
de quienes viven la escolaridad cotidiana. Para su 
contribución al campo de las ciencias de la salud, el 
estudio muestra que la inclusión escolar es un deter-
minante intersectorial de participación social, bienes-
tar psicosocial y equidad para niños con discapacidad 
o necesidades específicas de apoyo. 
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