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RESUMEN

Este capitulo analiza los modelos de educacién inclusiva implementados en escuelas
primarias de Lima Metropolitana y contrasta sus resultados con experiencias de
Bogotd, Santiago, Arequipa y Trujillo mediante revisién sistemdtica y andlisis
documental 2015-2025. Se identifican tres modelos limefos —aula multigrado
inclusivo, programa Escuela Inclusiva y redes municipales— que logran reducir
sobre-edad y mejorar percepcién de pertenencia, pero dependen de financiamiento
externo y presentan alta rotacién de especialistas. Las experiencias colombianas
(PAEV) y chilena (Escuela Inclusiva) muestran mejor sostenibilidad al articular apoyo
técnico itinerante, financiamiento preferencial y rendicién de cuentas social. Factores
comunes de éxito son liderazgo escolar comprometido, formacién docente continua,
participacién familiar y apoyo intersectorial sostenido; las barreras recurrentes
incluyen sobrecarga docente, evaluaciones no adaptadas y segregacién encubierta. Se
propone un modelo hibrido para Lima que combine pedagogia inclusiva, autonomia
financiera y monitoreo participativo, asi como la creaciéon de una red latinoamericana

de intercambio de pricticas.

Palabras clave: Educacién inclusiva, escuela primaria, Lima, modelos comparados,
América Latina.
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ABSTRACT

This chapter analyzes inclusive education models implemented in primary schools in
Metropolitan Lima and contrasts their results with experiences in Bogotd, Santiago,
Arequipa, and Trujillo through a systematic review and documentary analysis from
2015 to 2025. Three Lima models are identified—inclusive multi-grade classrooms,
the Inclusive School program, and municipal networks—that successfully reduce
overage and improve the perception of belonging, but they depend on external funding
and have high turnover of specialists. The Colombian (PAEV) and Chilean (Inclusive
School) experiences demonstrate greater sustainability by combining mobile technical
support, preferential financing, and social accountability. Common success factors
include committed school leadership, ongoing teacher training, family engagement,
and sustained intersectoral support; recurring barriers include teacher overload, non-
adapted assessments, and hidden segregation. A hybrid model is proposed for Lima
that combines inclusive pedagogy, financial autonomy, and participatory monitoring,

as well as the creation of a Latin American network for the exchange of practices.

Keywords: Inclusive education, primary school, Lima, comparative models, Latin

America.

INTRODUCCION

La educacién inclusiva se ha consolidado como un principio rector para garantizar la
equidad y la calidad en los sistemas educativos de América Latina (UNESCO, 2020).
En contextos urbanos marcados por la segregacién socio-residencial y la diversidad
cultural, su implementacién se vuelve un instrumento clave para revertir trayectorias
de exclusién escolar (Bonal & Bellei, 2018). Lima Metropolitana, que concentra
el 30 % de la matricula nacional de educacién basica (MINEDU, 2023), presenta
un escenario privilegiado para observar cémo las politicas inclusivas se traducen en
précticas cotidianas en las aulas. Sin embargo, la ciudad también evidencia brechas
persistentes: el tltimo Censo Escolar revela que apenas el 4,2 % de los estudiantes
con discapacidad accede a servicios de apoyo especializado y que la tasa de sobre-edad
en instituciones publicas urbanas alcanza el 18,5 %, duplicando el promedio de las

escuelas privadas (MINEDU, 2022).
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Estas cifras sefialan una problemdtica estructural: la desigualdad en el acceso,
permanencia y aprendizajes de nifios y nifias con discapacidad, migrantes o en
situacién de pobreza no ha sido revertida por las reformas educativas de las dltimas
dos décadas. Los estudios locales coinciden en que la exclusién se produce en formas
sutiles —agrupamiento por “nivel”, recomendacién de traslado a “aulas de recursos”
o précticas de promocién automadtica sin adecuaciones curriculares— que mantienen
la apariencia de inclusién mientras reproducen la segregacién (Zegarra & Visquez,
2021; Rios & Tijero, 2022). En el plano regional, investigaciones comparadas entre
Bogotd, Santiago y Lima demuestran que la efectividad de los modelos inclusivos
depende menos de la normativa que de la capacidad de las redes escolares para

articular recursos pedagdgicos, comunitarios y municipales (Carrasco & Ferreyra,

2019; Gonzilez & Soublette, 2020).

El estado del arte en Perti ha documentado experiencias aisladas —el Programa
“Escuela Inclusiva” en Surco, la Red de Gestién Local de San Juan de Lurigancho o
los ajustes razonables implementados por la UGEL Lima Centro— pero carecemos
de un mapeo sistemdtico que explique cémo estos modelos se articulan (o no) con
las politicas nacionales y qué lecciones transferibles ofrecen frente a experiencias
latinoamericanas mds estables (Alcdzar & Ponce, 2021). En Colombia, el Modelo de
Atencién Educativa a la Poblacién Vulnerable (PAEV) ha logrado reducir la desercién
en zonas urbanas de Bogotd y Medellin mediante la articulacién entre instituciones
educativas, centros de salud y servicios sociales (MEN, 2021), mientras que Chile
ha apostado por un sistema de apoyo externo itinerante (“Equipos de Educacién
Especial Ambulante”) que ha disminuido la segregacién en aulas especiales en un 12

% entre 2015y 2022 (MINEDUC, 2023).

Ante este panorama, nos preguntamos: ;Qué modelos de educacién inclusiva se han
implementado en escuelas primarias de Lima Metropolitana y qué lecciones se pueden
aprender de experiencias en ciudades de Perd, Colombia y Chile? El objetivo general
de este articulo es analizar dichos modelos; los especificos consisten en (i) identificar
estrategias pedagdgicas y de gestion implementadas, (ii) compararlas con experiencias
latinoamericanas seleccionadas y (iii) proponer recomendaciones contextualizadas

para fortalecer la inclusién en la capital peruana.
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METODOLOGIA

Se realizé una revisién sistemdtica de literatura combinada con andlisis documental
orientado a identificar, categorizar y contrastar modelos de educacién inclusiva en
escuelas primarias urbanas de Lima Metropolitana y en ciudades referentes de Perd,
Colombia y Chile. El disefio se enmarcé en los principios del Preferred Reporting
Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses adaptados a estudios cualitativos y
documentales (Page et al., 2021), y siguié la guia metodolégica de Arksey y O’Malley
(2005) para scoping reviews, dado el interés por mapear un campo emergente y

heterogéneo.
Fuentes y estrategia de busqueda

Se interrogaron cuatro bases de datos académicas (Scopus, Redalyc, SciELO y
Google Scholar) y se completé la busqueda con snowball sampling en repositorios
institucionales. Los descriptores se combinaron con operadores booleanos:

("educacién inclusiva” OR "inclusive education") AND ("escuela primaria" OR
"primary school") AND ("Lima" OR "Bogotd" OR "Medellin" OR "Santiago" OR
"Valparaiso") AND ("modelo*" OR "programa*" OR "politica*").

Se incluyeron documentos de politica publica emitidos por el MINEDU (Pert),
MEN (Colombia) y MINEDUC (Chile), asi como informes de UNICEE, OREALC/
UNESCO y organizaciones de la sociedad civil (Consorcio de Educacién Inclusiva de
Chile, Fundacién Exito Colombia, Red de Apoyo a la Inclusién Pert). El intervalo
temporal se restringi6 a 2015-2025 para asegurar vigencia normativa y contextual.

Criterios de inclusién y exclusiéon

Se incorporaron articulos arbitrados, capitulos de libro, tesis doctorales, informes
técnicos y normas que: (a) abordaran experiencias concretas en educacién primaria
urbana; (b) explicitaran componentes pedagdgicos, organizativos o comunitarios del
modelo inclusivo; (c) aportaran evidencia de resultados (cualitativos o cuantitativos).
Se excluyeron estudios centrados en educacién secundaria o rural, propuestas tedricas
sin implementacién empirica, y trabajos que no distinguieran entre inclusién y

atencidn a la diversidad sin perspectiva de derechos.
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Tras duplicarlabtusqueda en Zotero y descartar duplicados, dos investigadores revisaron

Seleccién y codificaciéon

titulos y resimenes; los desacuerdos se resolvieron con un tercer revisor. Del total de
847 registros, 68 cumplieron criterios y se sometieron a lectura completa. Se disend
una ficha de extraccién validada piloto (Torres et al., 2022) que registré: contexto
sociourbano, poblacién meta, disefio del modelo, agentes involucrados, mecanismos
de sostenibilidad financiera, indicadores de resultado (aprendizajes, permanencia,
clima escolar) y limitaciones reportadas. La confiabilidad inter-evaluador alcanzé x =

0,86.
Anilisis comparativo

Se sigui6 el marco de andlisis de politicas comparadas de Rose (2018) que distingue
entre transferencia directa, adaptacién y leccién hibrida. Los modelos se agruparon en

tres categorias analiticas emergentes:

1. Atencién a la diversidad con apoyo externo itinerante (ej. Equipos Ambulantes

de Chile);
2. Redes municipales de gestién compartida (ej. PAEV en Bogotd);

3. Escuelas inclusivas con ajustes curriculares y comunitarios (experiencias

limefas de aula multigrado y escuela de tiempo completo).

Se construyé una matriz de sintesis que cruzd factores contextuales (densidad
poblacional, inequidad urbana, financiamiento local), politicas (normativa de ajustes
razonables, formacién docente), pricticas pedagdgicas (coensefanza, evaluacién
formatativa, tutorias entre pares) y resultados clave (reduccién de repitencia, aumento
de percepcién de pertenencia). Finalmente, se realizé un taller de validacién con actores
locales (docentes, especialistas de UGEL, representantes de organizaciones de personas
con discapacidad) para contrastar interpretaciones y enriquecer la trazabilidad de las
lecciones aprendidas (Flecha, 2020).
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RESULTADOS

En Lima Metropolitana se identificaron tres modelos de educacién inclusiva con
niveles diferenciados de institucionalizacién. El Modelo de Aula Multigrado Inclusivo
(MINEDU, 2021) se implementé en 42 instituciones educativas de zonas de alta
densidad poblacional (Surco, San Juan de Lurigancho y Villa El Salvador). Su estrategia
central es la organizacién de ciclos de 2-3 grados en un mismo espacio con docente
tutora y especialista de apoyo que disefan “rutas de aprendizaje diferenciadas”. En
la IT EE “José Marifa Eguren” la tasa de sobre-edad se redujo de 24 % a 11 % entre
2019-2022 y la percepcién de pertenencia de estudiantes con discapacidad aumenté
0,8 desviaciones estindar segiin la escala PISA-Adaptada (Vdsquez & Rios, 2023).
El Programa “Escuela Inclusiva’ financiado por la Cooperacién Alemana (GIZ) y
ejecutado en 18 escuelas publicas de Lima Centro entre 2018-2021 incorpord ajustes
razonables (material tdctil, software lector, mesas regulables) y formacién docente en
120 hanuales. Laevaluacién externa mostré un incremento de 0,47 SD en comprensién
lectora de estudiantes con NEE, pero la desercién del docente especialista alcanzé
35 % tras la finalizacién del financiamiento (GIZ, 2022). Las redes municipales de
Surco y San Juan de Lurigancho articulan a 35 y 62 instituciones respectivamente
en torno a “micro-centros de recursos inclusivos” que prestan apoyo itinerante una

vez por semana; sin embargo, la ratio de 1 especialista cada 280 estudiantes limita la

intensidad del servicio (UGEL Lima Sur, 2023).

En el plano comparado, el Modelo PAEV de Bogotd articula Secretaria de Educacién,
Secretaria de Integracién Social y hospitales locales para garantizar trdnsito escolar de
poblaciones vulnerables. Entre 2018-2022 se redujo la desercién de estudiantes con
discapacidad de 3,8 % a 1,1 % y se incrementd la cobertura en educacién regular
de 67 % a 84 % (MEN-UNICEE 2022). Su factor clave fue la creacién de 72
“equipos territoriales” con psic6logos, terapeutas y docentes de apoyo que resuelven
casos en maximo 10 dias. En Santiago, el Programa “Escuela Inclusiva” combiné
ajustes curriculares, co-ensefanza y financiamiento preferencial (90 USD adicionales
por alumno con NEE). Un estudio cuasi-experimental en 128 escuelas mostré
mejoras significativas en lenguaje y matemdtica (0,35-0,42 SD) y disminucién de
la segregacién en aulas especiales en 12 % (MINEDUC-Centro de Estudios, 2023).
En el Pert regional, Arequipa implementé el Modelo de Aula de Recursos Inclusivos
(2019-2022) que sirve a 1 200 estudiantes mediante espacios de 40 m? equipados

con TIC accesibles; Trujillo opté por “escuelas-puente” que articulan servicios de
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salud mental y apoyo nutricional, logrando reducir la repitencia de ler. grado de 8 %
a 3 % en cuatro anos (DRE La Libertad, 2022).

Los factores de éxito transversales fueron: (i) formacién docente continua (> 100 h/
afo) con seguimiento en el aula; (ii) participacién activa de familias mediante consejos
de inclusién y capacitacién mensual; (iii) liderazgo escolar que asigna recursos propios
y protege tiempos de planificacién conjunta; (iv) apoyo técnico y financiero sostenido
por fuentes mixtas (Estado + cooperacién + municipio). En todos los casos exitosos
el financiamiento extra representé entre 8 % y 12 % del presupuesto anual escolar
(Carrasco & Ferreyra, 2023).

Las barreras recurrentes evidenciadas fueron: sobrecarga docente (promedio 38 h
lectivas/semana en Lima), falta de especialistas (ratio 1/280 en redes municipales),
evaluaciones estandarizadas sin adecuaciones (p. ej. ECE 2022 sin versién en braille
ni ampliacién de tiempo) y segregaciéon encubierta por recomendaciones de traslado
a “aulas de recursos” o centros de “educacién especial” cuando se agotan los ajustes.
En sintesis, los modelos que combinan apoyo itinerante, financiamiento adicional y
gobernanza intersectorial muestran mejores resultados, pero su sostenibilidad depende
de la institutionalizacién presupuestal y de la proteccién del tiempo docente.

DISCUSION

Los resultados revelan que la efectividad de los modelos inclusivos no depende
exclusivamente de la robustez normativa, sino de la capacidad de los actores locales
para traducir principios generales en soluciones contextualizadas. El PAEV de Bogotd
y el programa chileno Escuela Inclusiva obtienen mejores indicadores de permanencia
y aprendizaje porque articulan cuatro niveles de gobernanza: nacional (politica y
financiamiento), metropolitano (coordinacién intersectorial), escolar (autonomia
para redistribuir recursos) y comunitario (participacién de familias y organizaciones)
(Carrasco & Ferreyra, 2023). En contraste, los modelos limefios dependen en buena
medida de proyectos externos cuyo ciclo de vida coincide con la disponibilidad de
fondos de cooperacién; cuando estos finalizan, la ratio de especialistas se colapsa y se

reactiva la l6gica de “atender casos” en lugar de garantizar derechos.

El liderazgo escolar emerge como variable mediadora clave. En Santiago, los

sostenedores que incorporaron la inclusién en sus planes de desarrollo institucional
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(PDI) destinaron entre 8 % y 12 % de su presupuesto propio a ajustes razonables,
mientras que en Lima solo tres de las 18 escuelas del programa GIZ lograron sostener
la figura del docente de apoyo tras 2021 (MINEDUC, 2023; Visquez & Rios, 2023).
Esta diferencia se explica por el grado de autonomia financiera: en Chile el subsidio
preferencial es un derecho individual del estudiante y viaja con él; en Pert los recursos
complementarios se asignan por proyecto y estdn sujetos a rendicién de cuentas anual,
lo que disincentiva la planificacién de mediano plazo.

Las tensiones entre politicas nacionales y realidades locales se hacen patentes en la
evaluacién estandarizada. La ECE peruana carece, ain en 2024, de versiones accesibles
para estudiantes ciegos o con trastorno del espectro autista; esto genera “efectos de
seleccién inversa” en que las escuelas recomiendan el traslado a centros de educacién
especial para no afectar sus indicadores de calidad (Zegarra & Visquez, 2021). En
Bogotd, el PAEV resolvié este dilema eximiendo de la publicacién de resultados a las
instituciones durante los dos primeros afios de inclusién de un estudiante con NEE,
lo que redujo la presién por segregar (MEN-UNICEE 2022). El hallazgo confirma la
advertencia de Booth y Ainscow (2011): sin modificaciones en las cuentas de rendicién
de cuentas, la cultura de “excelencia medida” termina reproduciendo exclusiones.

Desde la teoria de la educacién inclusiva, nuestro estudio aporta evidencia de que
el Index for Inclusion es atil como herramienta de diagnéstico, pero requiere ser
complementado con instrumentos que midan la “capacidad adaptativa® de los
sistemas escolares (UNESCO, 2017). La nocién de capacidad adaptativa —capacidad
de ajustarse a la diversidad sin perder equidad— permite explicar por qué el mismo
modelo de aula multigrado genera resultados disimiles en Surco (contexto de ingresos
medios, alta densidad de ONGs) y en San Juan de Lurigancho (zonas de pobreza
extrema, inseguridad). En el primer caso, la comunidad aporta recursos privados que
financian terapias y material adaptado; en el segundo, la escuela debe destinar sus
escasos recursos a seguridad y alimentacién, diluyendo la intensidad pedagdgica.

Las principales limitaciones del estudio son la escasa documentacién de experiencias
locales no publicadas —muchas iniciativas municipales solo existen en informes
internos o presentaciones de PowerPoint— y la variabilidad semdntica del término
“inclusién”: mientras en Chile se equipara a “educacién especial en contexto regular”,
en Colombia incluye explicitamente a poblaciones migrantes y LGBTI. Esta
heterogeneidad dificulté la comparacién directa de indicadores y obligé a recurrir a

categorias analiticas comunes construidas a posteriori.

Para Lima, los hallazgos sugieren la necesidad de un modelo hibrido que combine:
(i) estrategias pedagdgicas probadas (co-ensenanza, rutas diferenciadas, evaluacién
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formatativa universal); (ii) gestién escolar fortalecida mediante autonomia financiera
y establecimiento de “presupuesto inclusivo” que viaje con el estudiante; y (iii)
participacién comunitaria institucionalizada a través de consejos de inclusién con
poder de incidencia en el PDI. El monitoreo y la evaluacién participativa —que
incluya la voz de los estudiantes y las familias— deben ser requisito para acceder a
fondos complementarios, siguiendo la experiencia bogotana de “rendicién de cuentas
social” (Carrasco & Ferreyra, 2023). Solo asi la inclusién dejard de ser un proyecto
paralelo y se convertird en la légica ordinaria de funcionamiento del sistema escolar

limeno.
CONCLUSIONES

Lima Metropolitana ha dado pasos importantes al incorporar aulas multigrado
inclusivas, programas de cooperacién y redes municipales de apoyo; no obstante, la
evidencia revela brechas sostenidas en acceso, permanencia y aprendizajes de nifos
con discapacidad, migrantes o en pobreza. Las experiencias de Bogotd y Santiago
demuestran que la inclusién solo se consolida cuando las politicas trascienden ciclos
de gobierno, la formacién docente es continua y el financiamiento adicional se

institucionaliza como derecho del estudiante.

Para avanzar, proponemos: (1) crear una red latinoamericana de escuelas inclusivas
que facilite el intercambio de précticas y el acompanamiento mutuo; (2) desarrollar
un protocolo de evaluacién de inclusién contextualizado a ciudades peruanas que
combine indicadores cuantitativos con voces de estudiantes y familias; (3) fortalecer la
formacién inicial y continua de docentes en gestién de la diversidad; y (4) incentivar
investigacidn-accién en escuelas primarias limefas que alimente ajustes pedagdgicos

inmediatos.

La educacién inclusiva no es una meta que se alcanza, sino un proceso continuo que

exige compromiso institucional permanente y participacion activa de la sociedad.
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