
 

  UNIVERSIDAD METROPOLITANA DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

  FACULTAD DE FILOSOFÍA Y EDUCACIÓN 

DEPARTAMENTO DE EDUCACIÓN DIFERENCIAL 

PEDAGOGÍA EN EDUCACIÓN ESPECIAL CON ESPECIALIDAD EN PERSONAS CIEGAS Y RETOS 

MÚLTIPLES 

 

 

 

ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS PARA EL BIENESTAR EMOCIONAL EN LA 

TRANSICIÓN EDUCATIVA DE ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD VISUAL: 

UNA INVESTIGACIÓN COLABORATIVA CON PROFESIONALES DE LA 

REGIÓN METROPOLITANA DE CHILE.  

 

 

MEMORIA PARA OPTAR AL TÍTULO PROFESIONAL DE PROFESOR EN 

EDUCACIÓN ESPECIAL CON ESPECIALIDAD EN PERSONAS CIEGAS Y RETOS 

MÚLTIPLES 

 

 

 

 

Autores   

Francisca Andrea Arriagada Araya    

Paloma Moreno Díaz  

 

Profesor guia 

Carmen Gloria Negrotti 

 

 

 

 

 

SANTIAGO DE CHILE, MARZO DE 2026 

 



2026 - Francisca Andrea Arriagada Araya; Paloma Sofía Moreno Díaz  

Se autoriza la reproducción total o parcial de este material, con fines académicos, por cualquier 

medio o procedimiento, siempre que se haga la referencia bibliográfica que acredite el presente 

trabajo y sus autores. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Dedicatoria 

Dedicamos esta memoria de título a las docentes y los docentes de educación diferencial, 

parvularia y básica que día a día buscan hacer lo mejor para fomentar el bienestar de sus 

estudiantes.  

 

"Enseñar siempre: en el patio y en la calle como en la sala de clase. Enseñar con actitud, el 

gesto y la palabra." 

 

Gabriela Mistral 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Agradecimientos  

Quiero agradecer a mamá, papá, a mi hermana, mi bebé Trinidad y a mi futura esposa por 

acompañarme en este proceso, por contenerme y creer siempre en mí. Gracias, porque sin 

ustedes, nada de esto sería posible.  A nuestra profesora guía y en especial a nuestro profesor 

colaborador por confiar en nosotras y alentarnos a terminar el proceso, ustedes aportaron a que 

estos estudiantes se convirtieran en profesionales de educación especial.  

 

Arriagada Araya, Francisca Andrea 

En primer lugar, quiero agradecer a mi familia, quienes me apoyaron en la decisión de ingresar 

a una universidad ubicada lejos de nuestro hogar. Gracias por acompañarme y sostenerme en 

el cumplimiento de una de mis metas. Asimismo, agradezco a mi pareja por su apoyo 

incondicional, contención y constantes palabras de aliento, que me impulsaron a continuar este 

proceso con mayor fuerza y entusiasmo. 

Finalmente, agradezco a quien fue nuestra profesora guía y, especialmente, al profesor 

colaborador. Gracias por la confianza depositada en nosotras y en nuestro proyecto de 

investigación; por cada corrección y orientación brindada durante este proceso; y por los 

valiosos conocimientos que logramos obtener en esta etapa final, a puertas de convertirnos en 

profesionales de la Educación Especial.  

Moreno Díaz, Paloma Sofía 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Tabla de contenidos  

Resumen .............................................................................................................................. 8 

Abstract ............................................................................................................................... 8 

Introducción ...................................................................................................................... 11 

Capítulo 1: Problema de investigación ............................................................................. 12 

1.1 Planteamiento del problema ..................................................................................... 12 

1.2 Fundamentación ...................................................................................................... 15 

1.3 Antecedentes ........................................................................................................... 19 

1.4 Estado del Arte ........................................................................................................ 20 

1.5 Pregunta de Investigación ........................................................................................ 23 

1.6 Objetivo General ..................................................................................................... 23 

1.6.1 Objetivos Específicos ...................................................................................... 24 

1.7 Justificación ............................................................................................................ 24 

Capítulo 2: Marco referencial teórico .............................................................................. 26 

2.1 Discapacidad Visual (DV) ....................................................................................... 27 

2.2 Bienestar emocional ................................................................................................ 28 

2.2.1. Bienestar emocional en la primera infancia .................................................... 29 

2.2.2. Bienestar emocional en contextos de transición educativa ............................ 30 

2.3 Transición escolar .................................................................................................... 31 

2.3.1 Desafíos en la transición de EPA a EGB ........................................................ 31 

2.3.2 Desafíos específicos para los y las estudiantes con discapacidad visual ........... 33 

2.4 Estrategias pedagógicas ........................................................................................... 34 

2.4.1 Adaptación anticipada de materiales ............................................................... 35 

2.4.2 Sensibilización del grupo curso ....................................................................... 37 

Capítulo 3: Marco Referencial Metodológico .................................................................. 38 

3.1 Paradigma cualitativo .............................................................................................. 38 

3.2 Diseño de investigación ........................................................................................... 39 

3.3 Enfoque de investigación ......................................................................................... 40 

3.4 Sujetos de estudio .................................................................................................... 40 

3.5 Método de recolección de la información ........................................................... 41 

3.5.1 Elaboración de instrumento de recolección de información ............................. 42 

3.5.2 Procedimiento de aplicación ........................................................................... 43 

3.6 Método de análisis de la información ....................................................................... 44 

3.6.1 Fase 1: Preparación del material ...................................................................... 44 

3.6.2 Fase 2: Codificación abierta ............................................................................ 44 

3.6.3 Fase 3: Categorización .................................................................................... 44 

3.6.4 Fase 4: Interpretación y construcción de resultados ......................................... 45 

3.7 Criterios de Rigor .................................................................................................... 45 

3. 7.1 Credibilidad ................................................................................................... 45 

3.7.2 Transferibilidad .............................................................................................. 46 

3.7.3 Confirmabilidad .............................................................................................. 46 



Capítulo 4: Resultados ...................................................................................................... 47 

4.1. Dimensión 1: Transición educativa ......................................................................... 48 

4.1.1. Categoría 1.1: Participación profesional ......................................................... 48 

Subcategoría 1.1.1: Participación de educadores de párvulo, diferencial y 

educación básica ................................................................................................ 48 

4.1.2. Categoría 1.2: Características del proceso de transición .................................. 49 

Subcategoría 1.2.1: Etapas y dinámicas transicionales........................................ 49 

Subcategoría 1.2.2: Barreras y facilitadores en la transición ............................... 52 

4.2. Dimensión 2: Bienestar emocional .......................................................................... 53 

4.2.1. Categoría 2.1: Actores involucrados en el bienestar emocional ....................... 53 

Subcategoría 2.1.1: Participación de la familia ................................................... 53 

Subcategoría 2.1.2: Rol de los compañeros ........................................................ 54 

4.3. Dimensión 3: Estrategias pedagógicas .................................................................... 55 

4.3.1. Categoría 3.1: Estrategias de inclusión ........................................................... 55 

Subcategoría 3.1.1: Adaptaciones curriculares y de contenido ............................ 56 

Subcategoría 3.1.2: Recursos y materiales didácticos ......................................... 57 

4.3.2. Categoría 3.2: Estrategias emocionales........................................................... 58 

Subcategoría 3.2.1: Métodos de regulación emocional ....................................... 58 

4.3.3. Categoría 3.3: Aplicación de estrategias ......................................................... 60 

Subcategoría 3.3.1: Casos exitosos y obstáculos en la aplicación de estrategias .. 60 

4.4. Dimensión 4: Colaboración interdisciplinaria ......................................................... 61 

4.4.1. Categoría 4.1: Coordinación profesional ........................................................ 61 

Subcategoría 4.1.1: Nivel de interacción entre docentes y especialistas .............. 61 

4.4.2. Categoría 4.2: Formación y apoyo docente ..................................................... 62 

Subcategoría 4.2.1: Capacitación y acompañamiento ......................................... 62 

4.5. Dimensiones emergentes ........................................................................................ 64 

4.5.1. Dimensión 6: Apoyo a docentes ..................................................................... 64 

Subcategoría 6.1: Capacitaciones y falta de aplicación práctica .......................... 64 

Capítulo 5: Discusión y conclusiones ................................................................................ 65 

5.1 Discusión................................................................................................................. 65 

5.2. Conclusiones .......................................................................................................... 69 

5.3. Limitaciones ........................................................................................................... 72 

5.4. Sugerencias y proyecciones .................................................................................... 73 

Referencias bibliográficas ................................................................................................. 75 

Anexos ............................................................................................................................... 81 

Anexo 1: Esquema de marco teórico .............................................................................. 81 

1mLOtXyFWWmOtpLy5qJis7ckJOrDDFJX7 ................................................................. 81 

Anexo 2: Grados de discapacidad visual ........................................................................ 81 

Anexo 3: Matriz final de entrevista para docentes de educación diferencial, educadores 
de párvulos y profesores de educación básica .............................................................. 84 

Anexo 4: Entrevista final consolidada ............................................................................ 87 

Anexo 5: Análisis por entrevista .................................................................................... 89 



Anexo 6: Carta de validación y juicio de experto ..........................................................116 

Carta de solicitud de revisión ..................................................................................116 

Identificación del Juez(a) ........................................................................................117 

Validación juicio de experto 1 ................................................................................117 

Anexo 7:  Transcripción de las entrevistas ....................................................................123 

Anexo 8: Formato de consentimiento y confidencialidad ..............................................211 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Resumen  

La presente investigación analiza las estrategias pedagógicas implementadas por los y 

las profesionales de la educación para promover el bienestar emocional de los y las estudiantes 

con discapacidad visual durante la transición desde la educación parvularia hacia la educación 

general básica, en establecimientos de la Región Metropolitana de Chile. 

Mediante un enfoque cualitativo de diseño descriptivo-interpretativo y carácter 

fenomenológico, se realizaron ocho entrevistas semiestructuradas a educadoras de párvulos, 

educadoras y educadores diferenciales, y profesoras y profesores de educación básica con 

experiencia directa en procesos de transición con esta población. 

El análisis identificó que las estrategias más valoradas por los y las profesionales 

incluyen: visitas graduales de familiarización al nuevo entorno; establecimiento de vínculos 

afectivos tempranos con educadores receptores; uso de rutinas predecibles que proporcionen 

seguridad emocional; implementación de sistemas de comunicación alternativa que faciliten la 

expresión emocional; y participación activa de las familias como agentes clave en el proceso 

transicional. Sin embargo, estas prácticas se implementan de manera irregular, dependiendo 

principalmente de la iniciativa individual de los y las docentes más que de políticas 

institucionales sistemáticas. 

Se concluye que la transición educativa de los y las estudiantes con discapacidad visual 

requiere un abordaje integral que trascienda las adaptaciones curriculares tradicionales, 

incorporando explícitamente el bienestar emocional como componente central del proceso. 

Conceptos clave: discapacidad visual, transición educativa, bienestar emocional, estrategias 

pedagógicas, educación inclusiva, colaboración interdisciplinaria. 

Abstract 

This research analyzes the pedagogical strategies implemented by education 

professionals to promote the emotional well-being of students with visual disabilities during 

the transition from early childhood education to primary education in schools of the 

Metropolitan Region of Chile. 

Using a qualitative approach with a descriptive-interpretive and phenomenological 

design, eight semi-structured interviews were conducted with early childhood educators, 

special education teachers, and primary school teachers with direct experience in transition 

processes with this population. 



The analysis identified that the strategies most valued by professionals include: gradual 

familiarization visits to the new environment; establishment of early affective bonds with 

receiving educators; use of predictable routines that provide emotional security; 

implementation of alternative communication systems that facilitate emotional expression; and 

active participation of families as key agents in the transitional process. However, these 

practices are implemented irregularly, depending mainly on individual teacher initiative rather 

than systematic institutional policies. 

It is concluded that the educational transition of students with visual disabilities requires 

a comprehensive approach that transcends traditional curricular adaptations, explicitly 

incorporating emotional well-being as a central component of the process. 

Keywords: visual disability, educational transition, emotional well-being, pedagogical 

strategies, inclusive education, interdisciplinary collaboration. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Introducción  

La educación inclusiva en Chile ha experimentado transformaciones significativas en 

las últimas décadas, consolidándose como un derecho fundamental reconocido tanto en marcos 

normativos internacionales como en políticas públicas nacionales. No obstante, su 

materialización enfrenta desafíos particulares cuando se trata de estudiantes con discapacidad 

visual, especialmente durante los momentos críticos de transición entre niveles educativos. 

La transición desde la educación parvularia (EPA) hacia la educación general básica 

(EGB) representa un hito evolutivo complejo, donde confluyen simultáneamente cambios en 

las dimensiones académica, social, emocional y de autonomía personal. Para los niños y las 

niñas con discapacidad visual, esta transición adquiere complejidades específicas que 

trascienden las adaptaciones curriculares tradicionales. La limitación en el acceso a la 

información visual, canal primario para adquirir conductas sociales e interpretar contextos 

situacionales, configura un escenario donde la adaptación al nuevo entorno requiere 

mediaciones pedagógicas altamente especializadas (Celeste, 2016; Hatlen, 1996). 

El bienestar emocional ha adquirido creciente relevancia en las agendas educativas 

contemporáneas, especialmente tras la pandemia COVID-19. En Chile, el Plan de Reactivación 

Educativa Integral (MINEDUC, 2022) posicionó la convivencia, el bienestar y la salud mental 

como ejes fundamentales, reconociendo que el desarrollo cognitivo y el bienestar emocional 

son dimensiones interdependientes. Esta perspectiva se alinea con la Declaración de Santiago 

2024 (UNESCO y UNICEF, 2024), que enfatiza la necesidad de asegurar entornos escolares 

seguros y promotores de competencias socioemocionales. 

La presente investigación nació de la experiencia práctica acumulada durante nuestra 

formación profesional como educadoras diferenciales, donde observamos una brecha 

persistente entre las necesidades del bienestar emocional de los y las estudiantes con 

discapacidad visual durante procesos de transición, y las estrategias pedagógicas concretas con 

que cuentan los equipos educativos para abordarlo. La investigación educativa latinoamericana 

ha comenzado a cuestionar la concepción tradicional de la transición como un evento puntual, 

proponiéndole más bien como un proceso longitudinal que involucra negociaciones continuas 

entre el individuo y sus nuevos contextos de desarrollo (Soto y Zapata, 2022). 

En este contexto, la colaboración interdisciplinaria emerge como condición 

indispensable para materializar un enfoque inclusivo efectivo. El equipo de profesionales 

involucrado, compuesto por educadoras de párvulos, profesoras y profesores de educación 



básica, educadoras y educadores diferenciales y especialistas psicosociales, representa la 

mirada integral necesaria para abordar las múltiples dimensiones del proceso transicional. A 

pesar de la existencia de marcos normativos relevantes como el Decreto 373 (2017) sobre 

estrategias de transición, el Decreto 83 (2015) sobre adecuaciones curriculares y las Bases 

Curriculares de Educación Parvularia (BCEP, 2018), la evidencia muestra que su 

implementación práctica presenta desafíos significativos (Agencia de Calidad de la Educación, 

2024; Fundación Integra, 2023). 

El propósito central de esta investigación es analizar las estrategias pedagógicas 

interdisciplinarias que utilizan los y las docentes de educación parvularia, educación general 

básica y diferencial para favorecer el bienestar emocional de los niños y las niñas con 

discapacidad visual al transitar desde la EPA hacia la EGB en escuelas de la Región 

Metropolitana de Chile. A través de un paradigma cualitativo con diseño descriptivo-

interpretativo y enfoque fenomenológico, se busca comprender en profundidad las 

experiencias, percepciones y prácticas de los y las profesionales que trabajan con esta 

población. 

Esta investigación se justifica desde múltiples perspectivas. Desde una dimensión 

teórica, contribuye a ampliar el corpus de conocimiento sobre transiciones educativas en 

contextos de discapacidad visual, área poco explorada en la literatura educativa chilena. Desde 

una dimensión práctica, busca identificar estrategias pedagógicas efectivas que puedan ser 

sistematizadas y transferidas a otros contextos. Desde una perspectiva ético-política, responde 

a la necesidad de garantizar el derecho de todos los y las estudiantes a trayectorias educativas 

continuas y emocionalmente saludables, conforme a los principios de la Convención sobre los 

Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006) y la normativa educacional chilena. 

Capítulo 1: Problema de investigación 

1.1 Planteamiento del problema 

Esta investigación surge de una problemática observada de manera reiterada durante 

nuestro proceso formativo como educadoras diferenciales y, particularmente, durante las 

prácticas profesionales realizadas en diversos establecimientos educacionales de la Región 

Metropolitana. Recordamos siempre el caso de un estudiante en particular, un niño con ceguera 

cortical que pasaba de nuestro curso en el jardín a primero básico. A pesar de que como equipo 

queríamos apoyarlo, nos encontrábamos en reuniones de pasillo diciendo: ¿cómo le explico a 



la nueva profesora lo que lo calma?, ¿y si se pierde en el patio grande? Esa sensación de tener 

las herramientas para su bienestar, pero ninguna vía institucional para traspasarlas, fue la 

semilla de esta investigación. Observamos que nuestra angustia como profesionales reflejaba 

un vacío sistémico: no había un “puente” para el bienestar emocional del estudiante.  

A lo largo de estas experiencias, hemos sido testigos directos de cómo los y las docentes 

tanto educadores diferenciales como educadores de párvulos y profesores de educación básica 

evidencian un desconocimiento significativo respecto a estrategias pedagógicas específicas 

para trabajar el bienestar emocional de estudiantes con discapacidad visual que deben transitar 

desde la educación parvularia (EPA) hacia la educación general básica (EGB).  

Esta brecha entre las necesidades de bienestar emocional de los y las estudiantes con 

discapacidad visual y las estrategias y herramientas pedagógicas disponibles para los y las 

profesionales no constituye un fenómeno aislado, sino que refleja una problemática sistémica 

que afecta la calidad de los procesos de transición educativa y, en consecuencia, el bienestar 

integral de niños y niñas con discapacidad visual. Nuestras vivencias personales durante las 

prácticas profesionales nos permitieron constatar, en múltiples contextos educativos, cómo este 

desconocimiento de estrategias pedagógicas especializadas generan situaciones de 

incertidumbre, ansiedad y frustración tanto en los estudiantes como en sus familias y en los 

propios equipos educativos. 

Sin embargo, más allá de nuestras experiencias vividas, existe un trasfondo teórico, 

normativo y empírico que sustenta la relevancia de esta problemática. La transición educativa 

representa un momento crítico en la trayectoria escolar de cualquier estudiante, pero para 

aquellos que presentan discapacidad visual, este proceso adquiere dimensiones particulares que 

requieren atención especializada. 

En el contexto chileno, el marco normativo vigente establece obligaciones claras 

respecto a la atención de estudiantes con necesidades educativas especiales. La Ley N° 20.422 

(2010) sobre Igualdad de Oportunidades e Inclusión Social de Personas con Discapacidad 

consagra el derecho a una educación inclusiva y de calidad. La Ley N° 20.845 (2015) de 

Inclusión Escolar promueve la eliminación de barreras y la generación de condiciones para la 

plena participación de todos los estudiantes. Por su parte, el Decreto N° 170 (2009) sobre 

Necesidades Educativas Especiales establece los criterios y orientaciones para la identificación, 

evaluación y respuesta educativa a estudiantes que presentan necesidades educativas 

especiales, incluyendo aquellos con discapacidad visual. 



Adicionalmente, el Decreto N° 83 (2015) sobre diversificación curricular para 

estudiantes con necesidades educativas especiales educación parvularia y educación básica, 

proporciona un marco orientador para la diversificación de la enseñanza y el diseño de 

estrategias pedagógicas y respuestas educativas pertinentes. Sin embargo, a pesar de este 

robusto marco normativo, la evidencia empírica recogida durante nuestras prácticas 

profesionales y las entrevistas semi estructuradas a los y las profesionales sugieren que existe 

una brecha significativa entre lo establecido en las políticas públicas y lo que efectivamente 

ocurre en las aulas. 

El problema específico que motiva esta investigación radica en el desconocimiento de 

estrategias pedagógicas sistematizadas, validadas y socializadas entre los profesionales de la 

educación para abordar el bienestar emocional de estudiantes con discapacidad visual durante 

la transición desde EPA hacia EGB. Este desconocimiento tiene múltiples manifestaciones: 

docentes que no cuentan con estrategias pedagógicas y herramientas específicas para identificar 

y atender las necesidades del bienestar emocional de estos estudiantes,; falta de coordinación 

efectiva entre los equipos de educación parvularia y básica para asegurar la continuidad en el 

apoyo en el bienestar emocional; ausencia de protocolos o guías que orienten la planificación 

y ejecución de procesos de transición que consideren la dimensión afectiva; y finalmente la 

limitada formación inicial y continua de los profesionales en estrategias especializadas para el 

trabajo del bienestar emocional con estudiantes que presentan discapacidad visual. 

Esta problemática no afecta únicamente a los y las profesionales, sino que tiene 

consecuencias directas en la experiencia educativa de los y las estudiantes. Durante el periodo 

de transición, niños y niñas con discapacidad visual enfrentan desafíos que van desde la 

adaptación a espacios físicos desconocidos sin la referencia visual que orienta a sus pares con 

visión, hasta la decodificación de expectativas sociales más complejas en un entorno menos 

personalizado que la educación parvularia. La falta de estrategias pedagógicas adecuadas para 

acompañar estos procesos puede derivar en experiencias de frustración, ansiedad, baja 

autoestima y dificultades en el desarrollo de habilidades sociales y de autorregulación 

emocional. 

Por todo lo anterior, esta investigación se propone abordar la siguiente interrogante 

central: ¿Cuáles son las estrategias pedagógicas que utilizan los educadores diferenciales, 

educadores de párvulo y profesores de educación básica para promover el bienestar emocional 

de niños y niñas con discapacidad visual que transitan de la educación parvularia a la educación 



básica en escuelas de la comuna de Santiago? Esta pregunta busca no solo identificar y describir 

las estrategias existentes, sino también comprender los facilitadores y barreras que influyen en 

su implementación, con el fin último de generar conocimiento que contribuya a mejorar las 

prácticas educativas y, en consecuencia, el bienestar integral de los y las estudiantes con 

discapacidad visual. 

La relevancia de abordar esta problemática se fundamenta tanto en nuestra experiencia 

directa durante las prácticas profesionales como en la necesidad de generar evidencia empírica 

contextualizada que permita orientar la toma de decisiones pedagógicas, fortalecer la 

formación docente en el área de educación diferencial, y avanzar hacia una educación 

verdaderamente inclusiva que garantice el derecho de todos los y las estudiantes a transitar 

entre niveles educativos de manera armónica, segura y emocionalmente saludable. 

1.2 Fundamentación 

La discapacidad visual constituye una condición que modifica sustancialmente los 

procesos de construcción de la experiencia y la interacción con el entorno. Desde la perspectiva 

del desarrollo socioemocional, la limitación en el acceso a la información visual (canal primario 

para la adquisición de conductas sociales), la interpretación contextual y el reconocimiento de 

claves emocionales establece diferencias cualitativas en la forma de comprender y relacionarse 

con el mundo social. La investigación contemporánea demuestra consistentemente que los 

niños y niñas con discapacidad visual presentan mayores dificultades en la decodificación de 

expresiones faciales, el seguimiento de miradas referenciales y la comprensión de situaciones 

sociales complejas, elementos fundamentales para el desarrollo de la empatía y la reciprocidad 

emocional (Pérez-Pereira y Conti-Ramsden, 2013; Celeste, 2016; Dale y Salt, 2008). 

Esta dificultad socioemocional no deriva necesariamente de la condición visual en sí 

misma, sino que emerge de la interacción entre dicha condición y las barreras contextuales 

presentes en los entornos educativos. La teoría ecológica del desarrollo (Bronfenbrenner, 1979) 

nos permite comprender cómo los microsistemas educativos pueden facilitar u obstaculizar el 

desarrollo emocional saludable. La ausencia de adaptaciones en los espacios, la falta de 

estrategias de mediación específicas y las actitudes sobreprotectoras o excluyentes del personal 

educativo actúan como factores de riesgo que pueden exacerbar las dificultades emocionales, 

particularmente durante períodos de cambio y adaptación (Sánchez y León, 2019). 

Las transiciones educativas representan momentos de reconfiguración identitaria y 

adaptación psicosocial que exigen del estudiante la reorganización de sus esquemas de 



comportamiento, relaciones sociales y expectativas académicas. Diversos estudios en el 

contexto latinoamericano conceptualizan la transición no como un evento discreto, sino como 

un proceso longitudinal que involucra negociaciones continuas entre el individuo y sus nuevos 

contextos de desarrollo (Soto y Zapata, 2022; Castro, Ezquerra y Argos, 2016). Este proceso 

adquiere particular relevancia en el contexto chileno, donde las políticas educativas recientes 

han enfatizado la importancia de garantizar trayectorias educativas armoniosas y continuas 

(MINEDUC, 2023). 

El tránsito desde la educación parvularia caracterizada por una estructura flexible, 

vínculos afectivos privilegiados y enfoques pedagógicos basados en el juego hacia la educación 

básica con mayor formalización académica, demandas de autonomía y sistemas de evaluación 

estandarizados constituye un desafío progresivo significativo. Para los y las estudiantes con 

discapacidad visual, esta transición adquiere matices particulares: deben adaptarse a espacios 

físicos desconocidos sin la referencia visual que orienta a sus pares con visión, decodificar 

expectativas sociales más complejas en un entorno menos personalizado y desarrollar 

estrategias de autorregulación emocional frente a experiencias de frustración recurrentes 

(Rosenblum, 2018; Hatlen, 1996).  

La evidencia internacional indica que las transiciones mal gestionadas pueden generar 

consecuencias negativas persistentes, incluyendo desmotivación escolar, ansiedad de 

separación, dificultades de integración social y el establecimiento de un autoconcepto 

académico deficitario (Rimm-Kaufman y Pianta, 2000; Dockett y Perry, 2017). Por ello, las 

estrategias pedagógicas durante este período se revelan como un factor fundamental para el 

bienestar emocional durante el período de transición escolar. En Chile, la importancia de este 

proceso ha sido reconocida tanto en investigaciones nacionales como en normativas específicas 

que buscan garantizar transiciones respetuosas y exitosas (Soto y Zapata, 2022; MINEDUC, 

2021). 

Las estrategias de transición en el contexto chileno se articulan con los principales 

referentes del nivel de Educación Parvularia. Las Bases Curriculares de Educación Parvularia 

(BCEP, 2018) promueven la transición respetuosa hacia la Educación Básica, enfatizando 

principios pedagógicos como el bienestar, la singularidad, la relación significativa, la unidad, 

la actividad, la potenciación, el significado y el juego como ejes articuladores del 

acompañamiento en procesos de transición. Asimismo, el Marco para la Buena Enseñanza de 

Educación Parvularia (MBE EP, 2019) orienta las prácticas pedagógicas que favorecen 



procesos de articulación entre niveles, a través de la preparación adecuada de ambientes de 

aprendizaje, el desarrollo de prácticas inclusivas y el compromiso profesional continuo. 

La normativa específica incluye el Decreto 373 (2017) que establece principios y 

definiciones técnicas para estrategias de transición educativa, y la Resolución Exenta N.° 

11.636 (2004) que promueve su diseño e implementación. Adicionalmente, el Decreto 83 

(2015) sobre Criterios y Orientaciones de Adecuación Curricular para Estudiantes con 

Necesidades Educativas Especiales proporciona el marco para las adaptaciones necesarias en 

el proceso educativo de estudiantes con discapacidad visual. Estas normativas se 

complementan con el Marco para la Buena Dirección y Liderazgo (MBDL EP, 2015), que 

destaca el rol directivo en la construcción de alianzas interinstitucionales y en la gestión de 

condiciones que faciliten las transiciones educativas. 

Los principios de la educación inclusiva están consagrados en marcos normativos 

internacionales y nacionales que orientan las prácticas educativas en Chile. La Convención 

sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006), ratificada por Chile en 

2008, establece en su artículo 24 el derecho a una educación inclusiva de calidad. La Agenda 

Educación 2030 de UNESCO (2015) y el Marco de Acción de Incheon reafirman que la 

inclusión y la equidad son la piedra angular de una agenda educativa transformadora 

(UNESCO, 2016). 

La inclusión educativa trasciende el paradigma de la integración física para constituirse 

como un proyecto ético-político que reconoce el derecho de todos los estudiantes a participar 

plenamente en experiencias educativas significativas y de calidad. UNESCO (2020, 2023) 

enfatiza que la verdadera inclusión requiere la transformación de las culturas, políticas y 

prácticas escolares para responder a la diversidad de necesidades de todos los estudiantes. En 

el contexto específico de la transición educativa de estudiantes con discapacidad visual, esto 

implica la implementación de ajustes razonables en múltiples dimensiones: desde la 

preparación anticipada del entorno receptor hasta el diseño de estrategias pedagógicas que 

fortalezcan la autonomía, las habilidades sociales y la autorregulación emocional. 

El bienestar emocional ha adquirido creciente relevancia en las políticas educativas 

chilenas, particularmente a partir de la pandemia COVID-19. El Plan de Reactivación 

Educativa Integral (MINEDUC, 2022) establece la convivencia, bienestar y salud mental como 

uno de sus tres ejes fundamentales. Los Lineamientos para el Apoyo Socioemocional en las 

Comunidades Educativas (MINEDUC y UNICEF, 2021) proporcionan orientaciones para 



promover el desarrollo de competencias socioemocionales y el bienestar integral de estudiantes 

y equipos educativos. 

La Declaración de Santiago 2024, suscrita por ministros de educación de América 

Latina y el Caribe en colaboración con UNESCO y UNICEF, resalta la centralidad del fomento 

de competencias socioemocionales y ciudadanas en las y los estudiantes para enfrentar el futuro 

con seguridad y confianza, enfatizando la necesidad de asegurar entornos escolares saludables, 

seguros y libres de violencia (UNESCO, UNICEF, 2024). En este contexto, el desarrollo 

emocional durante las transiciones educativas se posiciona como un aspecto crítico para 

garantizar trayectorias educativas exitosas. 

La colaboración interdisciplinaria emerge como condición indispensable para 

materializar un enfoque inclusivo efectivo. El equipo de profesionales involucrado en 

el proceso de transición compuesto por educadoras de párvulos, profesores de 

educación básica, educadores diferenciales y especialistas psicosociales representa una 

mirada integral necesaria para abordar las dimensiones cognitivas, comunicativas, 

socioafectivas y de movilidad que interactúan en el proceso de transición (Fundación 

Integra, 2023; MINEDUC, 2023). 

La planificación colaborativa y el trabajo en red permiten construir apoyos coherentes 

y consistentes que acompañen al estudiante a lo largo de todo el proceso transicional. En el 

contexto de la discapacidad visual, esta colaboración se vuelve aún más crítica, ya que requiere 

la articulación de conocimientos especializados en áreas como orientación y movilidad, 

sistemas de lectoescritura alternativos (Braille, macrotipo), tiflotecnología y desarrollo de 

habilidades socioemocionales específicas (Fundación Luz, 2024). 

1.3 Antecedentes 

A nivel internacional, diversas investigaciones han abordado el desarrollo 

socioemocional de estudiantes con discapacidad visual y los procesos de transición educativa. 

Rosenblum (2018) destaca que los niños y niñas con discapacidad visual enfrentan desafíos 

únicos en el desarrollo de habilidades sociales debido a la limitada exposición a modelos 

visuales de interacción social. Por su parte, Dale y Salt (2008) documentan que las dificultades 



en la lectura de señales sociales no verbales pueden afectar significativamente la calidad de las 

relaciones interpersonales y el bienestar emocional. 

En el contexto latinoamericano, investigaciones recientes han puesto énfasis en la 

importancia de las adaptaciones curriculares y las estrategias pedagógicas inclusivas. Poveda, 

Morocho y Otavalo (2023) desarrollaron un estudio sobre adaptaciones curriculares para 

estudiantes con necesidades educativas especiales, determinando que estas son fundamentales 

porque facilitan la integración y participación activa en el proceso educativo. Los autores 

señalan que, en el caso particular de estudiantes con discapacidad visual, pueden experimentar 

deficiencias en la función visual que afectan su capacidad para realizar actividades diarias, 

requiriendo adaptaciones específicas en educación, recursos y apoyos adecuados para fomentar 

su inclusión y desarrollo en el entorno educativo. 

Respecto a la educación emocional en estudiantes con discapacidad, Méndez (2018) 

propuso una intervención sobre inteligencia emocional centrada en el modelo de Salovey y 

Mayer, utilizando una metodología activa y participativa basada en la Zona de Desarrollo 

Próximo de Vygotsky. Los resultados demostraron que los y las estudiantes con discapacidad 

pueden manejar las emociones a través de estrategias adaptadas que incluyen el uso de 

pictogramas y texturas, útiles para representar y reconocer emociones de manera visual y táctil. 

Asimismo, las actividades lúdicas como juegos y dinámicas fomentan la expresión y 

comprensión emocional en un entorno seguro, siendo fundamental el apoyo emocional 

constante mediante intervenciones personalizadas que refuercen la identificación y regulación 

de emociones, promoviendo la empatía y la comunicación. 

En Chile, Soto y Zapata (2022) realizaron una investigación comparada entre docentes 

Chilenos y Colombianos sobre concepciones acerca del proceso de transición educativa desde 

la educación preescolar a la educación básica. Los hallazgos revelaron que se identificaron 

varios aspectos culturales y sociales determinantes, como la importancia de la continuidad en 

los planes de estudio y la transición de prácticas entre ambos niveles, lo que se relaciona con 

el impacto positivo en el éxito académico y social de los niños y niñas. Las investigadoras 

enfatizaron la necesidad de entender los cambios que enfrentan durante la transición y cómo 

apoyar su adaptación a estos nuevos contextos educativos, lo que implica una articulación entre 

las instituciones y los ciclos educativos, así como un acompañamiento adecuado a los y las 

estudiantes y sus familias. 



Las conclusiones del estudio de Soto y Zapata (2022) evidenciaron que las 

concepciones sobre la transición educativa son similares entre los y las docentes de preescolar 

entrevistados en Chile y Colombia, otorgando ambos grupos mayor prioridad al bienestar 

emocional de los niños y niñas, aspecto fundamental para un tránsito armonioso entre los 

niveles educativos. En contraste, los y las docentes de primer año básico mostraron 

concepciones basadas en sus experiencias personales, las cuales no estaban actualizadas en 

relación con la temática de la transición educativa, lo que evidencia la falta de formación 

continua en este aspecto. 

En el contexto nacional más reciente, investigaciones del Centro de Justicia 

Educacional de la Pontificia Universidad Católica de Chile (2022, 2024) han documentado las 

experiencias de estudiantes con discapacidad visual y auditiva en el sistema educativo chileno, 

analizando el impacto de su condición en su desempeño escolar y desarrollo cognitivo y 

psicosocial. Estos estudios utilizan metodologías mixtas para recoger experiencias de 

estudiantes y docentes en establecimientos públicos y privados, contribuyendo a una 

comprensión más profunda de las necesidades y desafíos específicos de esta población. 

1.4 Estado del Arte 

El estado actual del conocimiento sobre transiciones educativas y bienestar emocional 

de estudiantes con discapacidad visual se construye a partir de diversas líneas de investigación 

que convergen en la necesidad de abordajes integrales y multidimensionales. La literatura 

especializada reciente enfatiza que el desarrollo socioemocional en contextos de discapacidad 

visual requiere consideraciones específicas que trascienden las adaptaciones físicas o 

curriculares tradicionales. 

Investigaciones contemporáneas en el campo de la educación especial destacan que la 

comprensión del bienestar emocional debe situarse en la intersección entre las características 

individuales del estudiante y las condiciones contextuales del entorno educativo.  

En el contexto chileno, los procesos de transición educativa han cobrado relevancia 

creciente en las últimas décadas. Castro, Ezquerra y Argos (2016, 2018) conceptualizan las 

transiciones como procesos ecológicos que requieren la articulación entre instituciones, ciclos 

educativos y el acompañamiento adecuado a estudiantes y familias. Esta perspectiva es 

coherente con los planteamientos del Ministerio de Educación chileno, que a través del Decreto 



373 (2017) y diversos documentos orientadores (MINEDUC, 2021, 2023) ha establecido 

lineamientos para garantizar transiciones respetuosas y armoniosas. 

La pandemia COVID-19 visibilizó la importancia del bienestar socioemocional en las 

comunidades educativas. Estudios realizados en Chile durante y después de la emergencia 

sanitaria (Educación 2020, 2020; MINEDUC, 2022) evidenciaron que las emociones negativas 

prevalecieron durante el período de confinamiento, identificándose el aburrimiento, la 

ansiedad, el estrés y la frustración como estados emocionales predominantes. Esto motivó el 

desarrollo de políticas específicas, como los Lineamientos para el Apoyo Socioemocional en 

las Comunidades Educativas (MINEDUC y UNICEF, 2021), y el Plan de Reactivación 

Educativa Integral (2022), que incorporan estrategias para promover competencias 

socioemocionales en toda la comunidad educativa. 

En relación con la educación emocional, investigaciones sostienen que el desarrollo de 

competencias emocionales en la escuela favorece el bienestar social, cultural y afectivo de los 

y las estudiantes, especialmente de aquellos y aquellas que han sido históricamente vulnerados. 

Estos estudios identifican competencias clave como la conciencia emocional, la regulación 

emocional y la autonomía personal, que resultan fundamentales para el éxito escolar y 

educativo. Fundación Integra (2023) ha desarrollado un Modelo de Educación Emocional 

específico para la educación parvularia en Chile, que pone énfasis en el desarrollo de 

competencias emocionales en niños, niñas, familias y equipos educativos. 

Específicamente en relación con estudiantes con discapacidad visual, los estudios de 

Fundación Luz (2024) y del Centro de Justicia Educacional (2022, 2024) documentan que los 

y las estudiantes enfrentan barreras específicas en sus trayectorias educativas. Una 

investigación de Astorga señala que “Los y las estudiantes con discapacidad visual ven 

mermada su educación debido a una construcción cultural que no es oportuna y ocasiona una 

respuesta educativa deficiente y tardía” (2024, citado en Fundación Luz). Los datos revelan 

que en Chile solo el 22,8% de las personas adultas ciegas completa su enseñanza media 

(ENDISC, 2022), lo que evidencia la necesidad de fortalecer los apoyos durante las etapas 

tempranas y las transiciones educativas.  

La Fundación Luz, a través de su Centro para la Discapacidad Visual, ha desarrollado 

un modelo de atención que contempla tres áreas principales: educativa, terapéutica y de 

transición, y trayectoria. Esta última área específicamente apoya la inclusión continua a lo largo 

de la vida, facilitando y coordinando la ayuda necesaria durante cambios significativos como 



la transición a diferentes niveles educativos (Fundación Luz, 2024). Rodríguez enfatiza que 

“un aspecto crucial del apoyo es la articulación con el establecimiento educativo receptor, 

capacitando al equipo educativo e identificando las necesidades específicas de cada estudiante” 

(2024, citada en Fundación Luz). 

A nivel internacional, la UNESCO ha desarrollado marcos comprehensivos para la 

educación inclusiva. El Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo 2020 (UNESCO, 

2020) enfatiza que una educación inclusiva planificada e impartida de forma cuidadosa puede 

mejorar los logros académicos, el desarrollo social y emocional, la autoestima y la aceptación 

entre pares. El informe regional de monitoreo ODS4-Educación 2030 para América Latina y 

el Caribe (UNESCO, UNICEF, CEPAL, 2022) documenta los esfuerzos regionales por ampliar 

la inclusión educativa, reconociendo que la crisis pandémica generó profundos impactos en los 

aprendizajes, la exclusión educativa y el bienestar socioemocional de estudiantes y docentes. 

La Declaración de Santiago 2024, resultado de la Reunión Extraordinaria de Ministros 

de Educación de América Latina y el Caribe (UNESCO, UNICEF, 2024), establece 

compromisos renovados hacia la reactivación, recuperación y transformación educativa. El 

documento resalta la centralidad del fomento de competencias socioemocionales y ciudadanas, 

subrayando la necesidad de asegurar entornos escolares saludables, seguros y libres de 

violencia que promuevan una cultura educativa que valore y construya sobre la diversidad. Este 

marco regional proporciona orientaciones fundamentales para el diseño de políticas públicas 

que articulen las dimensiones académicas y socioemocionales del aprendizaje. 

A pesar de los avances normativos y conceptuales, persisten desafíos significativos en 

la implementación efectiva de prácticas inclusivas que garanticen el bienestar emocional 

durante las transiciones educativas. Estudios recientes (Agencia de Calidad de la Educación, 

2024) muestran avances en el desempeño académico de estudiantes con discapacidad sensorial, 

pero también evidencian que los puntajes son menores a medida que se avanza en los niveles 

educativos, lo que sugiere la necesidad de fortalecer los apoyos continuos y específicos. La 

investigación sobre las concepciones docentes (Soto y Zapata, 2022) reveló que existe una 

brecha entre el conocimiento y las prácticas efectivas, particularmente entre docentes de 

educación básica, lo que subraya la necesidad de formación continua especializada en procesos 

de transición y apoyo socioemocional. 

Si bien existe una base conceptual y normativa robusta que reconoce la importancia del 

bienestar emocional en los procesos de transición educativa de estudiantes con discapacidad 



visual, persiste una brecha significativa entre el conocimiento acumulado y su traducción en 

prácticas pedagógicas sistemáticas. La evidencia disponible apunta a que las intervenciones 

más efectivas son aquellas que combinan la participación activa de las familias, la coordinación 

interdisciplinaria entre niveles educativos y la formación especializada de los y las docentes. 

No obstante, estas condiciones raramente se dan de manera articulada en el sistema educativo 

chileno, configurando un escenario donde el bienestar emocional durante la transición depende 

en gran medida de la disposición individual de los y las profesionales más que de estructuras 

institucionales consolidadas. Esta realidad justifica la necesidad de investigaciones que 

identifiquen y difundan estrategias pedagógicas efectivas que puedan orientar tanto la práctica 

docente como el diseño de políticas educativas inclusivas. 

1.5 Pregunta de Investigación 

¿Cuáles son las estrategias pedagógicas interdisciplinarias que utilizan los docentes de 

educación parvularia, educación general básica y diferencial para favorecer el bienestar 

emocional de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de transición de la 

Educación Parvularia a la Educación Básica en escuelas de la Región Metropolitana de Chile? 

1.6 Objetivo General 

Analizar las estrategias pedagógicas interdisciplinarias que utilizan los y las docentes 

de educación parvularia, educación general básica y diferencial para el bienestar emocional de 

los niños y las niñas con discapacidad visual al transitar de la educación parvularia a la 

educación básica en escuelas de la Región Metropolitana de Chile. 

1.6.1 Objetivos Específicos 

1. Identificar las estrategias pedagógicas que utilizan los y las educadores diferenciales, 

los y las educadores de párvulo y las y los profesores de educación básica en torno al 

bienestar emocional de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de 

transición desde educación parvularia a educación básica. 

2. Caracterizar las estrategias pedagógicas que utilizan los y las educadoras diferenciales, 

los y las educadores de párvulo y las y los profesores de educación básica en torno al 

bienestar emocional de los niños y las niñas con discapacidad visual en el proceso de 

transición desde educación parvularia a educación básica. 

3. Reflexionar sobre las estrategias que utilizan los y las  educadoras diferenciales en torno 

al bienestar emocional en el proceso de transición educacional de los niños y niñas con 

discapacidad visual de la Región Metropolitana. 

1.7 Justificación 



Esta investigación surge de una inquietud observada de manera reiterada durante 

nuestra formación profesional y las experiencias prácticas en el contexto educativo chileno. A 

lo largo de la carrera, hemos sido testigos de un patrón recurrente: docentes y equipos 

educativos manifiestan un conocimiento limitado y una falta de estrategias pedagógicas y 

herramientas específicas para abordar el bienestar emocional de estudiantes con discapacidad 

visual durante hitos críticos como la transición desde la Educación Parvularia hacia la 

Educación Básica. Esta brecha entre la necesidad de los y las estudiantes y la preparación de 

los y las profesionales fundamenta la relevancia de este estudio. 

Desde una perspectiva teórica, la investigación busca contribuir al conocimiento 

existente sobre transiciones educativas y bienestar emocional en estudiantes con discapacidad 

visual, un área que presenta importantes vacíos en la literatura nacional. Si bien existen estudios 

sobre transiciones educativas (Soto y Zapata, 2022; Castro et al., 2016, 2018) y sobre 

discapacidad visual (Fundación Luz, 2024; Centro de Justicia Educacional, 2022, 2024) de 

manera separada, son escasas las investigaciones que, de manera integrada, aborden la 

intersección de ambos fenómenos, particularmente desde el componente emocional y con un 

enfoque de trabajo colaborativo interdisciplinario. 

Este estudio pretende enriquecer el cuerpo teórico existente generando evidencia 

contextualizada sobre las estrategias pedagógicas que los equipos educativos implementan y 

consideran efectivas. La sistematización de estas prácticas contribuirá a la construcción de un 

modelo de apoyo a la transición que supere la mirada individual del profesional, generando una 

integración entre la educación diferencial, parvularia y básica. Asimismo, aportará al desarrollo 

conceptual del bienestar emocional como dimensión fundamental en las trayectorias educativas 

de estudiantes con discapacidad visual, articulando perspectivas teóricas del desarrollo 

socioemocional, la educación inclusiva y los procesos de transición educativa. 

En el ámbito práctico y profesional, la investigación ofrece una utilidad directa y 

concreta para las comunidades educativas. La sistematización de estrategias provenientes de la 

experiencia de educadores diferenciales, de párvulos y de educación básica permitirá elaborar 

orientaciones aplicables que respondan a las necesidades reales de los establecimientos 

educativos. Este conocimiento situado, construido desde la práctica y validado 

colaborativamente, se constituye en un recurso valioso para equipos directivos, docentes de 

aula y profesionales de apoyo que enfrentan el desafío de facilitar transiciones exitosas. 



Específicamente, la investigación contribuye a la formación y actualización profesional 

de quienes trabajan con personas ciegas, al ofrecer un marco de acción colaborativo centrado 

en el bienestar socioemocional, una dimensión fundamental para el desarrollo integral y la 

inclusión efectiva de este grupo de estudiantes. El carácter colaborativo del estudio, que 

involucra a diversos profesionales de distintos establecimientos de la Región Metropolitana, 

fortalece además una comunidad de práctica, fomentando el trabajo en red, la reflexión crítica 

compartida y el aprendizaje entre pares sobre una problemática común. 

Los hallazgos de esta investigación podrán orientar el diseño de programas de 

desarrollo profesional docente, la creación de protocolos institucionales de transición y la 

formulación de estrategias pedagógicas de articulación entre niveles educativos. Asimismo, 

proporcionarán evidencia para informar la toma de decisiones en políticas públicas 

relacionadas con educación inclusiva, apoyo a estudiantes con discapacidad visual y 

fortalecimiento del bienestar socioemocional en las comunidades educativas. 

En el ámbito social, el estudio se alinea firmemente con los principios de derechos 

humanos, inclusión y equidad educativa consagrados en la normativa nacional e internacional. 

La Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006), la Ley N.° 

20.422 (2010) y la Ley N.° 20.845 (2015) establecen el derecho de todas las personas a una 

educación de calidad, sin discriminación. La Agenda Educación 2030 de UNESCO y la 

Declaración de Santiago 2024 reafirman el compromiso regional con una educación inclusiva, 

equitativa y de calidad que no deje a nadie atrás (UNESCO, UNICEF, 2024). 

Al identificar y sistematizar estrategias pedagógicas interdisciplinarias para una 

transición escolar armoniosa con énfasis en el bienestar emocional del estudiantado con 

discapacidad visual, este estudio busca contribuir a la eliminación de barreras actitudinales y 

prácticas que obstaculizan el pleno acceso, participación y aprendizaje de estos estudiantes. 

Una transición bien apoyada sienta las bases para una trayectoria educativa más positiva, lo 

que a largo plazo se traduce en mayores oportunidades de desarrollo personal, social y laboral 

(UNESCO, 2020; Fundación Luz, 2024). 

En un contexto en el que solo el 22,8% de las personas adultas ciegas en Chile completa 

su enseñanza media (ENDISC, 2022), resulta imperativo fortalecer los apoyos desde las etapas 

tempranas y durante las transiciones educativas críticas. Esta investigación responde a esta 

urgencia social, aportando conocimiento que puede traducirse en prácticas más inclusivas y 

efectivas que garanticen el ejercicio pleno del derecho a la educación para todos los niños y 



niñas, cumpliendo así con el mandato social de garantizar una educación de calidad para todos 

y todas, sin distinción. 

Esta investigación se justifica por su triple aporte: teórico, al contribuir al conocimiento 

sobre transiciones educativas y bienestar emocional en estudiantes con discapacidad visual; 

práctico, al generar orientaciones aplicables para profesionales y establecimientos educativos; 

y social, al promover el ejercicio efectivo del derecho a una educación inclusiva y de calidad 

que garantice el bienestar integral y las oportunidades de desarrollo para todos los niños y 

niñas, independientemente de sus características o condiciones. 

Capítulo 2: Marco referencial teórico 
 

A continuación, se presenta el marco referencial teórico que sustenta esta investigación 

sobre estrategias pedagógicas para el bienestar emocional en la transición educativa de 

estudiantes con discapacidad visual. Este marco conceptual proporciona los fundamentos 

teóricos necesarios para comprender la importancia del bienestar emocional en los y las 

estudiantes y el rol fundamental de los y las docentes en el proceso de transición educativa de 

Educación Parvularia (EPA) a Educación General Básica (EGB). 

Conceptos claves: Discapacidad Visual (DV); Bienestar emocional; Estrategias pedagógicas; 

Transición escolar; Estrategias de transición escolar; y Desafíos en la transición de EPA a EGB. 

2.1 Discapacidad Visual (DV) 

La discapacidad visual constituye una condición que ha sido conceptualizada desde 

diversos enfoques, transitando desde perspectivas médico-funcionales hacia comprensiones 

más amplias que reconocen la interacción entre las características individuales y las barreras 

del entorno educativo. Para efectos de esta investigación, se asume una definición integradora 

que considera tanto las características funcionales de la condición como su dimensión 

socioeducativa, reconociendo que las estrategias pedagógicas para el bienestar emocional 

deben fundamentarse en ambas perspectivas. 

Desde una perspectiva biomédica y funcional, la Organización Nacional de Ciegos Españoles 

(ONCE, s.f.) define la discapacidad visual como: 

“la consideración a partir de la disminución total o parcial de la vista. Se mide a través 

de diversos parámetros, como la capacidad lectora de cerca y de lejos, el campo visual 



o la agudeza visual. Es decir, se trata de personas que, o bien no ven absolutamente 

nada, o bien, en el mejor de los casos, incluso llevando gafas o utilizando otras ayudas 

ópticas, ven mucho menos de lo normal y realizando un gran esfuerzo de enfoque.” (p. 

1) 

Esta definición se complementa con lo planteado por la Organización Mundial de la 

Salud (OMS, 2023), que establece que la discapacidad visual se produce cuando una afección 

ocular afecta al sistema visual y a sus funciones relacionadas con la visión. Ambas definiciones 

coinciden en caracterizar la discapacidad visual como una afección ocular que puede 

manifestarse de manera parcial o total, afectando significativamente las funciones visuales de 

la persona. 

Desde una perspectiva educativa contemporánea, la discapacidad visual debe 

comprenderse como una expresión más de la diversidad humana en el aula, tal como señala 

Echeita Sarrionandia (2017), quien propone que desde el Diseño Universal para el Aprendizaje 

(DUA), los sistemas educativos deben proveer múltiples medios de representación, 

acción/expresión y compromiso, anticipando las barreras que el entorno puede presentar para 

el aprendizaje pleno de estos estudiantes, sin que ello implique un enfoque segregador o basado 

en el déficit. Esta perspectiva resulta fundamental para analizar las estrategias pedagógicas que 

favorecen el bienestar emocional durante la transición escolar, ya que permite identificar si 

dichas estrategias pedagógicas están centradas en "adaptar al estudiante" o en transformar los 

entornos educativos. 1 

Esta perspectiva representa un giro crítico respecto a las definiciones biomédicas. 

Mientras que la ONCE y la OMS definen la discapacidad visual desde lo funcionalista, 

tendiendo a patologizar la diferencia y a responsabilizar al estudiante de "adaptarse" a un 

sistema escolar concebido para la norma visual. En cambio, Echeita Sarrionandia (2017) 

propone un enfoque socioeducativo directamente relacionado con el marco de derechos y 

apoyado en el DUA. 

                                                
1 "Al leer a Soto y Zapata (2022), nos sorprendió que su hallazgo sobre la falta de formación de los docentes de 

básica coincidiera plenamente con lo que habíamos observado en nuestras prácticas. Sin embargo, su estudio no 

profundiza en por qué esos docentes, a pesar de su buena voluntad, no logran implementar estrategias efectivas. 

Nuestra investigación busca precisamente responder a ese 'por qué', explorando las barreras estructurales que lo 

impiden." 



Este proceso de construcción de conocimiento implica modalidades diferentes de 

exploración, donde el tacto, la audición, el olfato y la propiocepción adquieren un rol 

protagónico. Reconocer estas estrategias compensatorias resulta esencial para describir las 

estrategias pedagógicas que utilizan los educadores durante la transición, permitiendo 

identificar si estas responden a las formas particulares en que los y las estudiantes con DV 

construyen conocimiento. 

2.2 Bienestar emocional 

El bienestar emocional constituye un aspecto fundamental para el desarrollo integral de 

las y los individuos, jugando un papel crucial en la capacidad de las personas para adaptarse a 

su entorno, gestionar sus emociones y establecer relaciones saludables. En el contexto 

educativo, el bienestar emocional se vincula directamente con la motivación, la participación 

y el rendimiento académico de los y las estudiantes. Este concepto resulta central para esta 

investigación, cuyo objetivo general busca precisamente analizar estrategias pedagógicas 

interdisciplinarias para el bienestar emocional de niños con DV al transitar de EPA a EGB. 

El bienestar emocional no solo está relacionado con el manejo adecuado de las 

emociones, sino también con la capacidad de afrontar las adversidades de manera efectiva, lo 

cual favorece la construcción de una identidad positiva y la interacción social. Esta habilidad 

es particularmente importante durante los primeros años de vida, cuando los niños y las niñas 

están en pleno proceso de aprendizaje de cómo reconocer y regular sus emociones. En este 

contexto, es esencial que las estrategias pedagógicas se enfoquen en crear un ambiente 

emocionalmente seguro y favorable, donde los niños y las niñas puedan explorar y expresar 

libremente sus emociones, y aprender a manejarlas de manera constructiva. Esta comprensión 

orienta el análisis de las estrategias pedagógicas que implementan los y las educadoras 

diferenciales, los y las profesoras de educación básica y los y las educadoras de  durante la 

transición escolar.  

Desde una perspectiva ecológica del bienestar emocional resulta particularmente 

relevante para comprender cómo los procesos de transición educativa pueden impactar el 

bienestar emocional de los y las estudiantes, justificando la necesidad de un modelo donde 

exista diálogo interdisciplinario entre docentes de educación parvularia, educación básica y 

educación diferencial. 



Para los y las estudiantes con discapacidad visual, el bienestar emocional adquiere 

características particulares debido a las especificidades de su desarrollo y a las barreras que 

frecuentemente encuentran en entornos no diseñados para la diversidad sensorial.  

Comprender estos desafíos específicos resulta esencial para analizar el bienestar 

emocional durante el proceso de transición, tal como plantea el objetivo específico 4 de esta 

investigación.  

Las investigadoras enfatizan que cuando los entornos educativos no están adaptados o 

cuando hay docentes que carecen de formación específica, los estudiantes con DV pueden 

experimentar sentimientos de frustración, ansiedad y exclusión que afectan significativamente 

su bienestar emocional. Esta vinculación entre calidad de las experiencias educativas y 

bienestar emocional subraya la importancia de describir y reflexionar sobre las estrategias 

pedagógicas implementadas durante la transición. 

2.2.1. Bienestar emocional en la primera infancia 

Como se menciona anteriormente, el bienestar emocional es de suma importancia en la 

etapa de la primera infancia, ya que favorece la creación de relaciones sociales positivas. Por 

otro lado, el tener bienestar emocional es un aporte a la construcción del autoconcepto, 

permitiendo que niños y niñas desarrollen confianza en sí mismos y se reconozcan como parte 

de un grupo. 

Durante la primera infancia, el desarrollo emocional adquiere una relevancia 

fundamental, ya que en esta etapa se establecen las bases del desarrollo social, cognitivo y 

emocional de los niños y las niñas. Las experiencias educativas tempranas pueden influir 

significativamente en la forma en que los niños desarrollan habilidades socioemocionales y 

enfrentan nuevos desafíos. 

En este sentido, diversos estudios han señalado que las experiencias tempranas tienen 

un impacto significativo en el desarrollo de los niños. y las niñas “Las experiencias tempranas 

influyen en el desarrollo del cerebro y en la capacidad de aprendizaje”. (Shonkoff & Phillips, 

2016, p. 92). 

2.2.2. Bienestar emocional en contextos de transición educativa 

Durante la transición educativa, los y las estudiantes se enfrentan a nuevos desafíos 

donde deben explorar “lo desconocido”, es por esto que el bienestar emocional se vuelve clave 



en este momento, pues no enfrentan lo nuevo con miedo, sino que lo hacen desde la seguridad 

que sienten en sí mismos y mismas.  

El desarrollo socioemocional constituye un aspecto fundamental en el crecimiento 

integral de los niños y niñas, ya que influye en su capacidad para establecer relaciones 

interpersonales, desarrollar la autoestima y participar activamente en contextos educativos y 

sociales. En el caso de los estudiantes con discapacidad visual, diversos estudios han 

evidenciado que pueden enfrentar mayores desafíos en el ámbito socioemocional debido a las 

barreras en la interacción social y en el acceso a información visual del entorno. 

En este sentido, investigaciones realizadas en contextos latinoamericanos han señalado 

que los niños con discapacidad sensorial presentan mayores dificultades emocionales en 

comparación con sus pares sin discapacidad. Al respecto, un estudio realizado en Chile indica 

que: “El grupo con discapacidad sensorial presenta significativamente más problemas 

emocionales en la escala total y en la escala de problemas externalizantes que el grupo de 

desarrollo típico” (Santa Cruz, Espinoza & Hohlberg, 2021, p. 104). 

Estos resultados evidencian la importancia de generar estrategias educativas que 

promuevan el bienestar emocional y la participación social de los y las estudiantes con 

discapacidad visual dentro de los contextos escolares. 

El bienestar emocional constituye un componente fundamental para el desarrollo 

integral de los y las estudiantes y para su participación activa en los procesos educativos. 

Diversas investigaciones han demostrado que las emociones influyen en la motivación, el 

aprendizaje y la adaptación de los y las estudiantes frente a los desafíos escolares. En este 

sentido, el bienestar emocional se relaciona con la capacidad de los y las estudiantes para 

establecer relaciones positivas con sus pares y docentes, así como con su capacidad para 

enfrentar situaciones nuevas dentro del contexto educativo. 

Al respecto, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos señala 

que: “El bienestar de los estudiantes está fuertemente asociado con el éxito académico y la 

participación escolar”. 

Asimismo, diversos estudios han destacado que el bienestar emocional se encuentra 

estrechamente relacionado con el clima escolar. En este sentido, Murillo y Hernández en el 



2018, sostienen que: “Un clima escolar positivo favorece el bienestar socioemocional del 

alumnado y mejora los procesos de aprendizaje”  

Finalmente, otros estudios han señalado que el desarrollo socioemocional en 

estudiantes con discapacidad visual se ve favorecido cuando existen entornos educativos 

inclusivos que promueven la participación, la interacción social y el reconocimiento de la 

diversidad. En este sentido, las prácticas pedagógicas inclusivas desempeñan un papel 

fundamental en la construcción de experiencias escolares positivas.  

2.3 Transición escolar 

El proceso de transición escolar desde educación parvularia a educación básica presenta 

dificultades para los niños y niñas, sin embargo, para estudiantes con discapacidad visual se 

complica un poco más, pues al no conocer o estar familiarizado con su nuevo entorno, pueden 

presentar desregulaciones emocionales ante el temor a lo desconocido. Analizar este proceso 

de transición constituye el primer objetivo específico de esta investigación, reconociendo que 

comprender sus características y desafíos resulta fundamental para evaluar la pertinencia de las 

estrategias pedagógicas implementadas. 

“Las transiciones educativas representan momentos críticos en la trayectoria educativa de los 

estudiantes” (UNESCO, 2017, p. 18). 

La transición educativa corresponde al proceso mediante el cual los  y las estudiantes 

pasan de un nivel educativo a otro, lo cual implica cambios en las dinámicas pedagógicas, las 

expectativas académicas y las relaciones sociales dentro del contexto escolar. Estos cambios 

pueden generar desafíos emocionales y sociales para los estudiantes, especialmente cuando no 

existen estrategias de acompañamiento adecuadas. 

En este sentido, diversos estudios han señalado que las transiciones educativas 

representan momentos particularmente sensibles dentro de la trayectoria escolar.  

2.3.1 Desafíos en la transición de EPA a EGB 

 La transición desde Educación Parvularia hacia Educación General Básica constituye 

un proceso educativo complejo que implica cambios significativos en las prácticas 

pedagógicas, en las dinámicas del aula y en las expectativas académicas hacia los estudiantes. 

Diversos estudios han señalado que este proceso puede generar tensiones y desafíos que 



impactan tanto en la adaptación escolar como en el bienestar emocional de los niños y niñas, 

especialmente cuando existen discontinuidades entre ambas etapas educativas. 

En este sentido, la literatura especializada señala que uno de los principales desafíos se 

relaciona con las diferencias pedagógicas entre los niveles educativos. En Educación Parvularia 

predominan metodologías centradas en el juego, la exploración y la interacción social, mientras 

que en Educación Básica se introducen progresivamente prácticas de enseñanza más 

estructuradas.  

“La educación parvularia se caracteriza principalmente por un currículum que 

considera el juego como motor del aprendizaje y bienestar integral, mientras que 

en la educación básica predomina el fenómeno de la escolarización, lo que implica 

la priorización del aula como espacio de aprendizaje y la reducción de 

oportunidades de juego, diálogo y movimiento” (Pampilioni, 2024, p. 12). 

Estas diferencias metodológicas pueden generar dificultades de adaptación en los y las 

estudiantes durante los primeros meses de escolarización, ya que deben ajustarse a nuevas 

dinámicas de aprendizaje y a expectativas académicas más formales. 

Otro desafío relevante está asociado a los cambios en el entorno educativo y en la 

organización escolar. La transición hacia la educación primaria implica modificaciones en los 

espacios, en las normas institucionales y en las formas de interacción con los docentes. En este 

sentido, investigaciones sobre transición educativa indican que: “La transición entre Educación 

Infantil y Educación Primaria sigue siendo un proceso complejo, marcado por discontinuidades 

metodológicas, organizativas y emocionales que dificultan la construcción de una trayectoria 

educativa coherente” (González-Moreira et al., 2025, p. 18). 

En conjunto, estos desafíos evidencian que la transición entre Educación Parvularia y 

Educación General Básica no constituye únicamente un cambio de nivel educativo, sino un 

proceso de adaptación que involucra dimensiones pedagógicas, emocionales y contextuales. 

Comprender estas dificultades resulta fundamental para analizar si las estrategias pedagógicas 

implementadas en los establecimientos educativos logran favorecer una transición escolar 

positiva, especialmente en el caso de estudiantes con discapacidad visual. 



2.3.2 Desafíos específicos para los y las estudiantes con discapacidad visual 

La transición desde Educación Parvularia hacia Educación General Básica puede 

representar desafíos adicionales para los y las estudiantes con discapacidad visual, 

especialmente debido a los cambios en el entorno físico, las dinámicas de enseñanza y las 

demandas de autonomía en el nuevo nivel educativo. En este contexto, la accesibilidad del 

entorno y la eliminación de barreras resultan elementos fundamentales para favorecer la 

participación y el bienestar de los estudiantes. 

Desde la perspectiva de la educación inclusiva, se reconoce que los sistemas educativos 

deben desarrollar estrategias que permitan responder a la diversidad presente en el aula. “La 

inclusión y la equidad en la educación son fundamentales para lograr una educación de calidad 

para todos.” (UNESCO, 2017, p. 12). 

Este enfoque plantea que las instituciones educativas deben fortalecer su capacidad para 

atender a todos los y las estudiantes, considerando particularmente a aquellos que presentan 

alguna discapacidad o requieren apoyos específicos para participar plenamente en el proceso 

educativo. 

En el caso de los y las estudiantes con discapacidad visual, las barreras presentes en los 

contextos educativos pueden afectar significativamente su acceso y participación en las 

actividades escolares. 

En esta misma línea, el informe de la World Health Organization indica que: “Children 

with vision impairment often face barriers to accessing education when learning environments 

are not adapted to their needs.” [“Los niños con discapacidad visual a menudo enfrentan 

barreras para acceder a la educación cuando los entornos de aprendizaje no están adaptados a 

sus necesidades.”] (World Health Organization, 2019, p. 33). 

Estas barreras pueden manifestarse en distintos ámbitos, tales como la organización de 

los espacios escolares, el acceso a materiales educativos adaptados o la implementación de 

estrategias pedagógicas que consideren las necesidades específicas de los y las estudiantes con 

discapacidad visual. 

Así mismo, diversos estudios sobre inclusión educativa destacan la importancia del 

trabajo colaborativo entre los y las docentes y los profesionales y las profesionales 



especializados para responder adecuadamente a las necesidades de los estudiantes. En este 

sentido, la literatura señala que el desarrollo de prácticas inclusivas requiere fortalecer la 

cooperación entre las y los distintos actores del sistema educativo y promover estrategias 

pedagógicas que favorezcan la participación de todos los estudiantes. 

En consecuencia, abordar los desafíos asociados a la transición educativa de estudiantes 

con discapacidad visual implica no solo considerar las características individuales de los 

estudiantes, sino también analizar las barreras presentes en los contextos educativos y las 

prácticas pedagógicas que pueden favorecer o dificultar su proceso de adaptación escolar. 

Desde esta perspectiva, resulta fundamental promover estrategias de acompañamiento y 

coordinación entre educadoras de párvulos, docentes de educación básica y profesionales de 

apoyo, con el fin de favorecer una transición educativa que contribuya al bienestar emocional 

y al desarrollo integral de los estudiantes. 

2.4 Estrategias pedagógicas 

Las estrategias pedagógicas son las acciones intencionadas y planificadas que 

implementan los docentes para facilitar el aprendizaje de sus estudiantes. Desde esta mirada, y 

considerando lo planteado anteriormente respecto al bienestar emocional, consideramos que 

una de las estrategias pedagógicas más relevantes para una transición óptima, es el trabajo 

interdisciplinario entre docentes y profesionales que atienden al estudiante, pues es 

fundamental para abordar de manera integral las necesidades de cada niño y niña considerando 

las distintas dimensiones de desarrollo, principalmente, lo emocional, lo cognitivo, y lo social.  

En este contexto, las estrategias pedagógicas deben orientarse a generar condiciones 

que permitan la participación efectiva de todos los estudiantes dentro del aula. En este sentido, 

la educación inclusiva busca transformar las prácticas educativas, ya que “la educación 

inclusiva implica identificar y eliminar las barreras que limitan la presencia, participación y 

aprendizaje de todos los estudiantes” (UNESCO, 2017, p. 7). 

En relación con lo anterior, el apoyo pedagógico requiere estrategias especializadas 

para garantizar la participación plena del estudiante con discapacidad visual. En este sentido, 

se reconoce que “Students with severe visual impairment may need to learn braille, orientation 

and mobility, as well as to use assistive technologies that involve support from qualified 

teachers for the visually impaired” [“Los estudiantes con discapacidad visual severa pueden 

necesitar aprender braille, orientación y movilidad, así como usar tecnologías asistivas que 



requieran apoyo de maestros calificados para personas con discapacidad visual”] (Miyauchi, 

2020). 

2.4.1 Adaptación anticipada de materiales 

La adaptación anticipada de materiales constituye una estrategia pedagógica 

fundamental para favorecer la participación y el acceso al aprendizaje de estudiantes con 

discapacidad visual. En contextos educativos inclusivos, los docentes deben planificar con 

anticipación los recursos didácticos para evitar que las barreras de acceso a la información 

afecten el proceso de aprendizaje. Esto implica considerar distintos formatos de presentación 

del contenido, así como recursos táctiles, auditivos o tecnológicos que permitan al estudiante 

interactuar con los materiales de manera autónoma. 

En relación con lo anterior, diversos autores destacan que las adaptaciones de acceso al 

currículo cumplen un rol clave en la inclusión educativa. En este sentido, se plantea que estas 

adaptaciones permiten eliminar barreras que impiden el acceso a los contenidos educativos. 

Como señalan los lineamientos para la atención educativa de estudiantes con discapacidad 

visual: 

Las adaptaciones de acceso al currículo constituyen una de las medidas de 

intervención educativa básicas para dar respuesta a estos alumnos, ya que, en 

muchas ocasiones, si estos alumnos cuentan con las adaptaciones de acceso que 

necesitan, podrán seguir el mismo currículo que sus compañeros (Equipo 

Específico de Discapacidad Visual, 2016, p. 6). 

Desde esta perspectiva, la planificación anticipada de materiales no implica modificar 

los objetivos del currículo, sino generar las condiciones necesarias para que el estudiante pueda 

acceder a los contenidos en igualdad de oportunidades. En el caso específico de estudiantes 

con discapacidad visual, esto puede incluir materiales en braille, recursos táctiles, 

audiodescripciones o herramientas tecnológicas que faciliten el acceso a la información. 

En la misma línea, las orientaciones para la inclusión de estudiantes con discapacidad 

visual señalan que la adaptación de materiales debe considerar las formas alternativas de 

percepción y acceso al conocimiento. Al respecto, se indica que: “Habría que buscar qué otras 



capacidades funcionales utiliza habitualmente un alumno o alumna concreto y adaptar los 

objetivos, contenidos, actividades de aprendizaje y pruebas de evaluación a sus posibilidades 

efectivas” (Universidad de Cádiz, 2017, p. 14). 

Esta perspectiva refuerza la importancia de comprender que los estudiantes con 

discapacidad visual acceden al conocimiento mediante diferentes canales sensoriales, 

principalmente el tacto y la audición. Por lo tanto, la adaptación anticipada de los materiales 

permite que el estudiante participe activamente en las actividades pedagógicas sin depender 

exclusivamente de apoyos posteriores. 

Asimismo, la literatura especializada señala que las adaptaciones educativas deben 

centrarse principalmente en facilitar el acceso al aprendizaje y no en reducir las expectativas 

educativas de los y las estudiantes. En este sentido, se reconoce que el alumnado con 

discapacidad visual generalmente sigue el currículo ordinario, pero requiere ajustes en los 

recursos y en la forma de presentación de la información. Tal como se plantea en 

investigaciones sobre inclusión educativa: “El alumnado con discapacidad visual sigue el 

currículo ordinario, aunque puede requerir adaptaciones de acceso al currículo relacionadas 

con los espacios, los materiales y los recursos utilizados en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje” (García Fernández, 2017, p. 22). 

En consecuencia, la adaptación anticipada de materiales se posiciona como una 

estrategia pedagógica clave para favorecer la inclusión educativa y el bienestar emocional de 

los estudiantes con discapacidad visual. Cuando los recursos están disponibles desde el inicio 

de la actividad pedagógica, el estudiante puede participar en igualdad de condiciones con sus 

compañeros, evitando situaciones de dependencia o exclusión dentro del aula. 

2.4.2 Sensibilización del grupo curso 

La sensibilización del grupo curso constituye una estrategia pedagógica clave para 

favorecer la inclusión de estudiantes con discapacidad visual en contextos escolares. Este 

proceso busca promover actitudes de respeto, empatía y comprensión entre los compañeros, 

permitiendo generar un clima de convivencia que facilite la participación plena del estudiante 

en el aula y en los distintos espacios escolares. 



En esta misma línea, se menciona que; “el aprendizaje de estrategias sociales y de 

destrezas relacionadas con la empatía, la asertividad y el diálogo permite desarrollar actitudes 

positivas” (Martín & Tejido, 2016, p. 79).  

Esta perspectiva evidencia que la sensibilización no solo implica informar sobre la 

discapacidad, sino también desarrollar habilidades sociales que favorezcan la convivencia entre 

estudiantes. 

“Se hace necesario llevar a cabo acciones que vayan más allá del incremento de recursos 

y adecuaciones curriculares, y hacer énfasis en acciones de sensibilización e información a la 

comunidad en un clima de respeto y compromiso por la diversidad” (Tenorio-Eitel & Ramírez-

Burgos, 2016).  

Asimismo, distintos estudios sobre inclusión educativa destacan que muchas de las 

dificultades para la integración de estudiantes con discapacidad se relacionan con el 

desconocimiento existente dentro de la comunidad educativa.  

 

Capítulo 3: Marco Referencial Metodológico 

En este capítulo se va a detallar el proceso investigativo por el cual se llevará a cabo la 

memoria de título, señalando el paradigma en el cual se sitúa, el diseño y enfoque de 

investigación. Además, se darán a conocer los sujetos de estudio y los criterios de selección del 

grupo estudiado. Junto a ello, se abordará el método de recolección de la información y sus 

respectivas categorías de análisis. Finalmente, se detallarán los criterios de rigor y los 

protocolos éticos que se utilizaron para comprobar la calidad del estudio. 

3.1 Paradigma cualitativo 

La investigación cualitativa se orienta a comprender fenómenos sociales desde la perspectiva 

de los sujetos que participan en ellos, considerando el contexto en que se desarrollan sus 

experiencias. En el ámbito educativo, este enfoque permite analizar prácticas pedagógicas, 

percepciones y significados construidos por los actores educativos, especialmente cuando se 

investigan procesos complejos como la inclusión o el bienestar emocional. 



En este sentido, la investigación cualitativa busca interpretar los fenómenos sociales a partir de 

las experiencias y significados de las personas. Al respecto, se señala que: 

La investigación cualitativa busca comprender los fenómenos sociales a partir de la perspectiva 

de los sujetos que participan en ellos, considerando el contexto en que se desarrollan sus 

experiencias. En este sentido, “la investigación cualitativa se orienta a comprender e interpretar 

los fenómenos sociales desde la perspectiva de los participantes, considerando el contexto en 

el que se desarrollan” (Fuster, 2019, p. 203). 

En el ámbito educativo, este enfoque ha sido ampliamente utilizado para comprender 

prácticas pedagógicas y experiencias escolares, especialmente en estudios relacionados con 

inclusión educativa y diversidad. Según Fuster (2019), la investigación cualitativa permite 

interpretar fenómenos educativos complejos desde la perspectiva de los actores involucrados, 

lo que favorece la comprensión de las realidades educativas en contextos específicos. 

 Según diversos autores, el proceso de investigación cualitativa implica preguntas y 

procedimientos emergentes, recolección de datos típicamente en el entorno del participante, 

análisis inductivo de datos construyendo desde lo particular hacia temas generales, y la 

elaboración de interpretaciones sobre el significado de los datos. Esta conceptualización 

subraya el carácter flexible y contextualizado del paradigma cualitativo, donde el o la 

investigadora se convierte en el principal instrumento de recolección de datos, privilegiando la 

voz y la experiencia vivida de los y las  participantes.  

Por otro lado, se identifican características distintivas del paradigma cualitativo que lo 

diferencian del cuantitativo: el análisis de experiencias de individuos o grupos, el análisis de 

interacciones y comunicaciones en desarrollo, y el análisis de documentos (textos, imágenes, 

películas o música) o trazos similares de experiencias o interacciones. Esta aproximación 

"desde el interior" resulta particularmente pertinente para la presente investigación, ya que 

busca comprender las estrategias pedagógicas de los y las educadoras en un contexto específico 

y situado como es la transición educativa de los niños y las niñas con discapacidad visual.  

3.2 Diseño de investigación 

El diseño de esta investigación corresponde al descriptivo-interpretativo, el cual 

permite comprender en profundidad las experiencias, percepciones y prácticas de un grupo de 

profesionales en su contexto real de trabajo. Según Sandin (2003), citado por Ricoy (2006), la 

investigación cualitativa descriptiva-interpretativa "trata de identificar la naturaleza profunda 



de las realidades, su estructura dinámica, aquella que da razón plena de su comportamiento y 

manifestaciones" (p. 14). Este tipo de diseño resulta especialmente pertinente cuando el 

objetivo es comprender fenómenos educativos complejos desde la perspectiva de quienes los 

viven y experimentan directamente. 

El carácter descriptivo de esta investigación se evidencia en la intención de detallar y 

caracterizar las estrategias pedagógicas que utilizan los y las educadoras diferenciales, 

educadores de párvulos y profesores de educación básica para favorecer el bienestar emocional 

de estudiantes con discapacidad visual durante el proceso de transición educativa. Como 

señalan Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), los estudios descriptivos "buscan especificar 

las propiedades, las características y los perfiles de personas, grupos, comunidades, procesos, 

objetos o cualquier otro fenómeno que se someta a un análisis" (p. 108). En este caso, se busca 

describir con detalle qué hacen los y las profesionales, cómo lo hacen, en qué momentos, con 

qué recursos y bajo qué condiciones. 

Por su parte, el componente interpretativo del diseño responde a la necesidad de 

comprender el significado que los y las profesionales otorgan a sus prácticas, las razones que 

fundamentan sus decisiones pedagógicas y la manera en que comprenden el bienestar 

emocional de sus estudiantes.  

La elección de un diseño descriptivo-interpretativo responde también a la naturaleza 

colaborativa e interdisciplinaria del fenómeno estudiado. Como plantean Pérez-Van-Leenden 

(2019), "la investigación descriptiva-interpretativa permite capturar la complejidad de las 

interacciones humanas en contextos naturales, sin manipular variables, respetando la voz de 

los participantes y sus marcos de referencia cultural y profesional" (p. 123). En el caso de esta 

investigación, se busca analizar las estrategias pedagógicas que utilizan los y las profesionales 

desde distintas disciplinas construyen colaborativamente estrategias para acompañar 

emocionalmente a estudiantes con discapacidad visual. 

Este diseño contempla el análisis en profundidad de las experiencias de ocho 

profesionales que trabajan en diferentes establecimientos educativos de la Región 

Metropolitana. Cada participante aporta desde su especialidad y contexto particular, 

permitiendo construir una comprensión rica y multifacética del fenómeno.  

3.3 Enfoque de investigación 

Para indagar en las experiencias y estrategias que utilizan los y las educadoras para 

favorecer el bienestar emocional de los niños y las niñas con discapacidad visual durante la 



transición educativa, se adopta un enfoque de investigación fenomenológico. El propósito 

principal de este enfoque es explorar, describir y comprender en profundidad las experiencias 

vividas por los participantes (en este caso, los educadores), con el fin de descubrir los elementos 

y significados comunes que subyacen a dichas vivencias (Hernández et al., 2014). 

Si bien, como investigadores, podemos tener ideas preliminares sobre las prácticas 

pedagógicas observadas, la riqueza e integralidad de la información provendrán directamente 

de los relatos y experiencias de los educadores diferenciales, de párvulos y de educación básica. 

Estas narrativas, cargadas de significado, se entrelazan con sus conocimientos, contextos 

laborales y trayectorias profesionales, los cuales configuran su quehacer pedagógico en este 

proceso de transición. 

 

3.4 Sujetos de estudio  

Los sujetos de estudio de esta investigación están constituidos por un equipo de ocho 

profesionales de la educación que se desempeñan en distintos establecimientos educativos de 

la Región Metropolitana de Chile. El grupo de participantes está conformado específicamente 

por educadoras de párvulos, profesores de educación general básica y educadores diferenciales, 

todos y todas con experiencia directa en la atención de estudiantes con discapacidad visual y 

en procesos de transición educativa entre los niveles de educación parvularia y básica. 

La conformación de este grupo de estudio responde a un diseño de muestreo 

intencionado y homogéneo, donde la selección se basa en características específicas y 

experiencia relevante para los objetivos de la investigación. Estos profesionales constituyen 

informantes clave debido a su conocimiento práctico y a su participación activa en el diseño e 

implementación de estrategias pedagógicas orientadas al bienestar emocional de niños y niñas 

con discapacidad visual durante el tránsito entre niveles educativos. 

La composición del equipo permite capturar perspectivas múltiples y complementarias 

sobre el fenómeno de estudio: las y los educadores de párvulos aportan la visión del nivel de 

salida, los y las profesoras de educación básica la del nivel de llegada, y los y las educadoras 

diferenciales la especialización en adecuaciones y apoyos específicos para la discapacidad 

visual. Esta triangulación profesional enriquece el análisis al proporcionar una comprensión 

integral del proceso de transición. 



De acuerdo con Hernández et al. (2014), el análisis en la fenomenología se construye 

identificando categorías a partir de elementos recurrentes en los discursos de los y las 

participantes. Esto se logra al detectar la frecuencia de ciertas palabras, temas o conceptos 

relacionados con las estrategias pedagógicas y el bienestar emocional. Incluso, las prácticas 

que emergen como singulares pueden resultar de gran utilidad para enriquecer la comprensión 

del fenómeno desde ángulos diferenciados, aportando matices y profundidad al análisis. 

 

3.5 Método de recolección de la información 

La recolección de información se realizó mediante entrevistas semiestructuradas 

individuales, técnica que permite equilibrar la estructura necesaria para garantizar que se 

aborden los temas centrales de la investigación con la flexibilidad suficiente para explorar 

aspectos emergentes que surjan durante la conversación. Como explican Ibarra-Sáiz, González-

Elorza y Rodríguez-Gómez (2023), "las entrevistas semiestructuradas tienen un mayor grado 

de flexibilidad, ya que, si bien hay un guión temático que seguir, quien realiza la entrevista 

puede ahondar de forma espontánea en los temas de interés que vayan surgiendo" (p. 503). Esta 

característica resulta fundamental en investigación educativa, donde las experiencias de los 

participantes son complejas y contextualizadas. 

“presentan un grado mayor de flexibilidad que las estructuradas, debido a que parten 

de preguntas planeadas, que pueden ajustarse a los entrevistados. Su ventaja es la 

posibilidad de adaptarse a los sujetos con enormes posibilidades para motivar al 

interlocutor, aclarar términos, identificar ambigüedades y reducir formalismos” 

(Díaz‑Bravo et al., 2013, p. 163). 

Este carácter flexible de la entrevista semiestructurada permite que el o la investigadora 

se adapte a las particularidades de cada entrevistado generando un espacio en el que pueden 

expresar sus experiencias y percepciones de manera más abierta y auténtica. 

En este sentido, las entrevistas semiestructuradas permiten identificar no solo las 

experiencias y percepciones de los y las estudiantes, sino también las estrategias que emplean 

para desenvolverse en su entorno educativo. Su estructura orientada a objetivos, combinada 

con la posibilidad de explorar aspectos emergentes, ofrece información valiosa sobre las 

necesidades individuales, los desafíos que enfrentan y las formas en que los establecimientos 

educacionales pueden apoyar su autonomía y bienestar emocional. Esto resulta especialmente 

relevante al analizar cómo los y las estudiantes con discapacidad visual se adaptan a nuevos 



espacios dentro del establecimiento educativo, ya que la técnica posibilita recoger datos 

detallados y contextualizados que reflejan la complejidad de su proceso de transición. 

3.5.1 Elaboración de instrumento de recolección de información 

El guión de entrevista se construyó considerando los objetivos específicos de la 

investigación y el marco conceptual desarrollado. Como señala Tonon (2009) en su trabajo 

sobre reflexiones latinoamericanas sobre investigación cualitativa, la entrevista 

semiestructurada requiere de un guión previo que oriente la conversación sin restringirla. El 

guión elaborado incluyó cuatro dimensiones principales: 

1. Caracterización del proceso de transición: preguntas orientadas a conocer cómo 

los y las profesionales comprenden y describen el proceso de transición desde 

educación parvularia a educación básica, qué elementos consideran críticos y 

cuáles son los principales desafíos que identifican.  

2. Estrategias pedagógicas implementadas: preguntas dirigidas a identificar las 

acciones concretas que desarrollan los y las profesionales para acompañar 

emocionalmente a los y las estudiantes con discapacidad visual, cuándo las 

implementan, con qué recursos cuentan y cómo las adaptan según las 

necesidades individuales. 

3. Trabajo colaborativo e interdisciplinario: preguntas enfocadas en comprender 

cómo se articula el trabajo entre los y las diferentes profesionales, qué espacios 

de coordinación existen, qué información se comparte y cómo se toman 

decisiones conjuntas. 

4. Bienestar emocional del estudiante: preguntas orientadas a conocer cómo los y 

las profesionales identifican el estado emocional de los estudiantes, qué 

indicadores consideran relevantes, cómo evalúan el impacto de sus estrategias 

y qué ajustes realizan cuando es necesario.  

3.5.2 Procedimiento de aplicación 

Las entrevistas se realizaron de manera individual con cada uno de los ocho 

profesionales participantes, en un período de dos meses. Se privilegió la realización de 

entrevistas presenciales en los propios establecimientos educativos donde trabajan los y las 

participantes, lo que permitió contextualizar mejor sus relatos y observar algunos aspectos del 

ambiente educativo. Sin embargo, en casos donde la coordinación de horarios lo requirió, se 



realizaron entrevistas mediante plataformas virtuales, asegurando siempre condiciones de 

privacidad y conexión estable. 

Cada entrevista tuvo una duración aproximada de 60 a 90 minutos. Se inició con la 

presentación del consentimiento informado, donde se explicó el propósito de la investigación, 

el uso que se daría a la información, las medidas de confidencialidad y el derecho del 

participante a retirarse en cualquier momento. Como señalan Kvale y Brinkmann (2018), 

citados por Ibarra-Sáiz et al. (2023), el proceso ético en la entrevista cualitativa comienza 

mucho antes del encuentro formal y requiere de una relación de confianza y transparencia entre 

investigador y participante. 

Todas las entrevistas fueron grabadas en audio, previo consentimiento explícito de los 

y las participantes. Adicionalmente, se tomaron notas de campo que registraron aspectos 

contextuales relevantes, gestos significativos, pausas, emociones expresadas y cualquier 

elemento que pudiera enriquecer la comprensión de lo conversado. Posteriormente, las 

grabaciones fueron transcritas de manera literal, respetando el lenguaje utilizado por los y las 

participantes. 

 

3.6 Método de análisis de la información 

El análisis de la información recolectada se llevó a cabo mediante un proceso de análisis 

de contenido, siguiendo los principios del análisis cualitativo interpretativo. En este estudio, el 

análisis se desarrolló siguiendo cuatro fases de manera rigurosa, permitiendo transitar desde 

los datos crudos hacia interpretaciones fundamentadas. 

3.6.1 Fase 1: Preparación del material 

Una vez realizadas las transcripciones literales de las ocho entrevistas, se procedió a 

una lectura completa de todo el material para obtener una visión global del conjunto de datos. 

Esta lectura inicial permitió familiarizarse con el contenido, identificar temas emergentes de 

manera intuitiva y comenzar a detectar patrones preliminares. Se elaboraron memos analíticos 

para cada entrevista, registrando las primeras impresiones, ideas relevantes y preguntas que 

surgían de la lectura. 

3.6.2 Fase 2: Codificación abierta 

Se realizó una codificación abierta del material, donde se identificaron unidades de 

significado relevantes para los objetivos de investigación. Como explica Flick (2018), la 

codificación abierta implica "descomponer los datos en partes discretas, examinarlos 



atentamente y compararlos en busca de similitudes y diferencias" (p. 229). Este proceso se 

realizó de manera manual, asignando códigos descriptivos a segmentos del texto que 

representaban ideas, acciones, experiencias o percepciones expresadas por los participantes.  

3.6.3 Fase 3: Categorización 

Los códigos identificados fueron agrupados en categorías más amplias según 

similitudes conceptuales. Este proceso implicó múltiples revisiones del material, comparando 

constantemente los segmentos codificados, revisando las categorías y estableciendo relaciones 

entre ellas. Se utilizó el método de comparación constante, característico del análisis 

cualitativo, donde cada nuevo dato se compara con los anteriores para confirmar o redefinir las 

categorías emergentes. 

Como señalan Ibarra-Sáiz et al. (2023), "el análisis temático permite identificar 

patrones dentro de los datos para comprender mejor las creencias y prácticas" (p. 510). Las 

categorías finales fueron organizadas en función de los objetivos específicos de la 

investigación, pero también se mantuvieron abiertas categorías emergentes que, si bien no 

estaban previstas inicialmente, resultaron relevantes para comprender el fenómeno estudiado. 

3.6.4 Fase 4: Interpretación y construcción de resultados 

Finalmente, se interpretaron las categorías construidas, buscando comprender su 

significado en el contexto más amplio de la investigación . Se elaboraron matrices de análisis 

que permitieron visualizar las relaciones entre categorías, identificar convergencias y 

divergencias entre los casos, y construir una comprensión integrada del fenómeno. Los 

resultados fueron presentados de manera descriptiva, ilustrando cada categoría con citas 

textuales de los participantes que ejemplifican los hallazgos, respetando siempre la 

confidencialidad mediante el uso de seudónimos. 

3.7 Criterios de Rigor 

Para asegurar la calidad y el rigor científico de esta investigación cualitativa, se 

adoptaron los criterios propuestos en la literatura especializada sobre investigación naturalista, 

que plantea que este tipo de estudios demandan criterios diferentes a los de la investigación 

convencional. Se aplicaron cuatro criterios fundamentales que permiten establecer la 

confiabilidad de una investigación cualitativa: credibilidad, transferibilidad, dependencia y 

confirmabilidad. A continuación, se describe cómo se aplicó cada uno de estos criterios en el 

presente estudio. 



3. 7.1 Credibilidad 

La credibilidad se refiere a que los hallazgos del estudio sean reconocidos como 

verdaderos tanto por las personas que participaron en la investigación como por aquellas que 

han experimentado o estado en contacto con el fenómeno investigado. Como señalan Castillo 

y Vásquez (2003), citados por Noreña et al. (2012), "la credibilidad se logra cuando el 

investigador, a través de observaciones y conversaciones prolongadas con los participantes en 

el estudio, recolecta información que produce hallazgos que son reconocidos por los 

informantes como una verdadera aproximación sobre lo que ellos piensan y sienten" (p. 265). 

En esta investigación, la credibilidad se aseguró mediante: 

Observación prolongada y persistente: se mantuvo contacto con los y las 

participantes durante todo el proceso de investigación, no limitándose únicamente a la 

entrevista formal, sino manteniendo comunicación para aclarar dudas o profundizar en aspectos 

emergentes. 

Triangulación de fuentes: se recogieron datos de ocho profesionales diferentes, 

pertenecientes a distintas especialidades y contextos educativos, lo que permitió contrastar y 

enriquecer las perspectivas sobre el fenómeno estudiado. 

Verificación con los participantes: una vez transcritas las entrevistas, se compartieron 

con los y las participantes para que pudieran revisar si sus palabras habían sido interpretadas 

correctamente y realizar las aclaraciones que consideraran necesarias. 

3.7.2 Transferibilidad 

La transferibilidad se refiere a la posibilidad de que los resultados del estudio puedan 

transferirse a otros contextos o grupos similares. En la investigación cualitativa, la 

transferibilidad está en función de la semejanza entre dos contextos, permitiendo plantear la 

hipótesis de aplicabilidad de los resultados en otro contexto. Para facilitar esta transferibilidad, 

se realizaron descripciones detalladas y densas del contexto donde se desarrolló la 

investigación, de las características de los participantes, de los establecimientos educativos 

involucrados y de las condiciones en las que se implementan las estrategias pedagógicas. 

Como señala Salgado (2007), "es necesario que se describa densamente el lugar y las 

características de las personas donde el fenómeno fue estudiado. Por tanto, el grado de 

transferibilidad es una función directa de la similitud entre los contextos" (p. 72). De esta 

manera, otros y otras investigadoras o profesionales que trabajen en contextos similares podrán 

evaluar en qué medida los hallazgos de este estudio son aplicables a sus propias realidades. 



3.7.3 Confirmabilidad 

La confirmabilidad se refiere a la neutralidad de la interpretación o análisis de la 

información. Como plantea la literatura especializada, la confirmabilidad se logra cuando otro 

u otra investigadora pueda seguir la pista al investigador original y llegar a hallazgos similares. 

Para asegurar este criterio, se adoptaron las siguientes medidas: 

(1) Se hizo explícita la posición de las investigadoras respecto al tema estudiado, 

reconociendo los supuestos previos y las experiencias que podrían influir en la 

interpretación de los datos. 

(2) Se utilizaron citas textuales extensas de los participantes en la presentación de 

resultados, permitiendo que el lector pueda evaluar directamente la relación entre 

los datos primarios y las interpretaciones realizadas. 

(3) Se sometieron los hallazgos a revisión por parte de pares académicos familiarizados 

con la investigación cualitativa, quienes aportaron observaciones críticas que 

permitieron afinar las interpretaciones. 

(4) La implementación consistente de estos cuatro criterios permite alcanzar lo que se 

denomina confiabilidad o trustworthiness, garantizando que la investigación 

cualitativa sea reconocida como rigurosa, sistemática y confiable, sin perder su 

carácter interpretativo y contextualizado. 

 

Capítulo 4: Resultados 
 

El presente capítulo corresponde al proceso analítico de la investigación cualitativa 

desarrollada, cuyo propósito central es analizar las estrategias pedagógicas interdisciplinarias 

que utilizan los y las docentes de educación parvularia, educación general básica y diferencial 

para el bienestar emocional de los niños y las niñas con discapacidad visual al transitar de la 

educación parvularia a la educación básica en escuelas de la Región Metropolitana de Chile. 

A través del análisis de contenido categorial temático aplicado a ocho entrevistas 

semiestructuradas a 8 sujetos de estudio (específicamente 2 de Educación Parvularia, 3 de 

Educación Diferencial y 3 de Educación Básica) se han identificado, clasificado y triangulado 

cuatro dimensiones centrales: Transición educativa; Bienestar emocional; Estrategias 

pedagógicas y Colaboración interdisciplinaria. Además, se encontró una dimensión emergente: 

Apoyo a docentes, lo que enriquecen sustancialmente la comprensión del fenómeno estudiado. 

Estas cinco dimensiones permiten una aproximación comprehensiva y multifacética al objeto 



de estudio, articulando tanto las categorías planificadas en el diseño metodológico como 

aquellas que emergieron del análisis inductivo de los datos. 

La presentación de resultados se organiza sistemáticamente en cinco secciones 

principales, cada una correspondiente a una dimensión de análisis, desglosada en categorías y 

subcategorías específicas. Cada subcategoría se ilustra con citas textuales significativas que 

reflejan tanto la recurrencia como la profundidad de los discursos profesionales. 

Adicionalmente, se incorpora un análisis interpretativo por medio de la triangulación que 

vincula los hallazgos con el marco teórico y conceptual, estableciendo conexiones críticas entre 

la evidencia empírica y los referentes disciplinares existentes. Por lo tanto, este capítulo no solo 

cumple una función descriptiva, sino también analítica-interpretativa y propositiva de las 

categorías de análisis, sentando las bases para la discusión de los resultados, las conclusiones 

y proyecciones de la investigación. 

 

4.1. Dimensión 1: Transición educativa 

4.1.1. Categoría 1.1: Participación profesional 

Subcategoría 1.1.1: Participación de educadores de párvulo, diferencial y educación 

básica 

La participación coordinada de los distintos actores educativos tales como; los y las 

educadoras diferenciales, los y las educadoras de párvulos y los y las profesoras de educación 

básica se identifica como un factor determinante para la efectividad y bienestar emocional en 

el proceso de transición educativa. No obstante, los resultados revelan que esta participación 

está sujeta a variables contextuales e institucionales que condicionan su continuidad y 

profundidad. 

Los y las profesionales entrevistadas coinciden en que la articulación entre niveles 

educativos es fundamental, aunque en la práctica esta articulación depende críticamente de la 

voluntad personal y de la disposición institucional, más que de protocolos establecidos o 

diseños sistémicos. Las siguientes textualidades explicitan lo siguiente: 

Sujeto 2: "He trabajado en muchos lugares y puedo dar fe de que en aquellos colegios 

donde existe una articulación entre docentes resulta mucho más sencillo que se den 

dinámicas fluidas con respecto a la transición de los y las estudiantes" (Entrevista 2, p. 

10). 



Sujeto 3: "Es súper importante. Yo soy educadora diferencial y yo trabajé con una 

educadora de párvulos, teníamos cursos a la par, entonces, si bien nuestras áreas son 

súper diferentes, siempre tratamos de trabajar en conjunto, porque hay muchas cosas 

que nosotras como educadoras diferenciales no manejamos, que las educadoras de 

párvulo sí y viceversa. Entonces es súper importante, igual me nutrí harto de mi colega, 

y es súper importante para los chiquillos porque los estamos preparando para un 

cambio" (Entrevista 3, p. 1). 

Sujeto 6: "Pucha, es importante una mirada integral donde todos los actores educativos 

puedan colaborar para que la transición sea positiva y enriquecedora para los 

estudiantes. Igual, por un lado, los y las educadoras de párvulo suelen tener 

conocimientos importantes sobre cómo preparar al niño emocional y socialmente para 

el cambio, trabajando habilidades como la autonomía, la resolución de conflictos y la 

adaptación a nuevas rutinas y son cosas que no todos los docentes saben" (Entrevista 6, 

p. 1). 

Sujeto 8: "Pienso que sí es importante que se genere una articulación, que exista un 

trabajo interdisciplinario para que podamos brindar un espacio de bienestar emocional 

y pedagógico para los estudiantes" (Entrevista 8, p. 5). 

Estas textualidades evidencian que, si bien existe un consenso generalizado sobre la 

importancia de la colaboración interdisciplinaria, su implementación efectiva enfrenta 

importantes desafíos estructurales. La articulación entre profesionales aparece como una 

práctica deseable pero no institucionalizada, dependiendo en gran medida de factores 

personales como la apertura al trabajo colaborativo, la disposición individual de los y las 

docentes y las relaciones interpersonales que puedan establecerse entre colegas. Esta situación 

genera lo que puede conceptualizarse como una “colaboración voluntarista", donde los 

resultados positivos del trabajo interdisciplinario quedan supeditados a la buena voluntad y el 

compromiso personal de los y las  profesionales involucradas, más que a estructuras formales 

que garanticen su continuidad y sistematicidad. Esta dependencia de factores personales genera 

inequidad en las experiencias de transición de los y las estudiantes, donde algunos se benefician 

de equipos altamente comprometidos mientras que otros enfrentan procesos fragmentados y 

desarticulados. 

 

4.1.2. Categoría 1.2: Características del proceso de transición 



Subcategoría 1.2.1: Etapas y dinámicas transicionales 

El proceso de transición es descrito por los y las profesionales como un continuum de 

etapas sucesivas que incluyen preparación emocional, familiarización con el nuevo entorno, 

adaptación curricular y evaluación continua. La anticipación multisensorial emerge como la 

estrategia pedagógica más valorada y recurrente que consistente en visitas guiadas, exploración 

táctil de espacios de enseñanza básica y uso de apoyos auditivos para reducir la ansiedad ante 

lo desconocido. Las siguientes textualidades explicitan lo siguiente: 

Sujeto 1: "La participación concreta, yo creo. Cómo llevarlo al espacio. Además de 

Pedrito, los demás chiquillos a final de año empezaron a participar en los recreos de los 

más grandes. Porque prekínder y kínder tienen un partido aparte, ya resguardado, tienen 

su propio juego, su propia cama elástica, interactúan sólo entre ellos. Los últimos días 

del año la estrategia fue sacarlos de la zona de confort, ya involucrarse en un espacio 

donde van a estar el otro año también, tipo como anticipación, entonces esa dinámica 

fue pues súper bueno" (Entrevista 1, p. 1). 

Sujeto 2: "Bueno, nosotros el año pasado justamente implementamos la estrategia de 

articular por lo menos el segundo semestre ciertas actividades, invitarlos a talleres 

aquellos que iban a ser mis estudiantes, o sea para que se empezara a adaptar al curso, 

para que yo también conociera qué estrategia utilizar a nivel visual, qué materiales 

estaban usando, si usábamos atril y no, como para que él también se empezara a 

familiarizar con sus compañeros" (Entrevista 2, p. 1). 

Sujeto 3: "Lo primero que nosotros hacemos es, o hicimos más bien porque no tengo 

ya preescolar, lo que hicimos en ese entonces fue llevarlos de a poco hacia los grandes 

¿a qué me refiero? Ellos tienen toda su área para ellos solos, tienen su patio, tienen su 

baño y sus dos salas. Comenzamos en los recreos, para que compartieran un poco de 

este bullicio, porque el patio de la básica es muy bullicioso, están corriendo, gritando, 

algunos están peleando por los juguetes, en cambio, en preescolar como te digo, todo 

es solo para ellos. Y ya entrando en la primavera, tratamos de que la profesora que está 

en primero básico o el profesor que está en primero básico, haga actividades con kínder" 

(Entrevista 3, pp. 1-2). 

Sujeto 4: "Todo el rato, además teniendo en cuenta que hoy en día no tenemos niños 

solo con discapacidad, sino que tenemos muchos retos múltiples, entonces yo creo que 

aparte de anticipar a la misma familia, anticipar a los chiquillos lo que se va a venir, 



quizás el poder mostrar la sala en la que van a transitar el siguiente año antes de que 

esto ocurra. Yo creo que con los chiquillos con discapacidad visual va aún más allá, yo 

creo que ellos entiendan, que se les enseñe el camino, trabajando orientación y 

movilidad, y lograr que ellos entiendan y se hagan una imagen mental de la sala en la 

que van a estar" (Entrevista 4, p. 2). 

Sujeto 7: "Nosotros hicimos que el pre-básico compartiera con el primero básico del 

año pasado, que estuviera en su sala, que estuviera en el patio de básica, en los baños, 

porque así también se podía ir anticipando este proceso de cambio que venía para este 

año" (Entrevista 7, p. 1). 

Las dinámicas de transición reportadas por los y las profesionales evidencian un 

“enfoque progresivo y experiencial”, donde la exposición gradual a los nuevos entornos 

constituye un pilar fundamental donde las estrategias implementadas juran un rol importante. 

Este "giro sensorial" en las estrategias de transición representa un enfoque pedagógico 

innovador que prioriza la experiencia multisensorial como base para la seguridad emocional y 

el acceso cognitivo. A través de visitas programadas, exploración táctil de espacios, 

convivencia en recreos compartidos y participación en actividades conjuntas, los y las 

estudiantes con discapacidad visual construyen gradualmente mapas mentales y esquemas de 

familiaridad que reducen la incertidumbre y la ansiedad asociadas al cambio. Esta 

aproximación reconoce que, para estudiantes con limitación visual, la construcción de 

confianza en nuevos espacios requiere tiempo de exploración activa, repetición de experiencias 

y oportunidades de creación de vínculos afectivos con los nuevos actores educativos. 

En relación a los cambios o mejoras necesarias en el ámbito pedagógico, los y las 

profesionales identifican diversas áreas de intervención que podrían fortalecer los procesos de 

transición: 

Sujeto 2: "Desde mi experiencia propongo algunas mejoras pedagógicas clave para una 

transición verdaderamente inclusiva y emocionalmente fluida. Protocolos de 

articulación entre niveles con enfoque multisensorial, ya que debemos crear un sistema 

donde el equipo de parvularia y básica trabajemos mínimo un semestre en paralelo. Así 

mismo, generar bitácoras táctiles que viajen con el estudiante (con texturas, olores y 

sonidos conocidos que le den seguridad). Por otro lado, visitas guiadas con anticipación 

dónde explore la nueva sala con su bastón, además, sesiones conjuntas entre los 

profesores actuales y futuros para transferir estrategias específicas" (Entrevista 2, p. 2). 



Sujeto 4: "Yo creo que el hecho de que el equipo que trabaje, tanto educadores 

diferenciales, como profesores de asignatura, yo sé que es un cambio muy difícil y es 

como muy utópico, pero que todos estemos en la misma línea finalmente, porque no 

sirve de nada que a nosotras como educadoras diferenciales nos enseñen y nos eduquen 

un montón y a los otros profes no, porque finalmente esa es siempre como nuestra 

piedra de tope cuando queremos hacer cosas con los chiquillos" (Entrevista 4, p. 2). 

Estas propuestas revelan la necesidad de formalizar y sistematizar las prácticas de 

transición, trascendiendo la improvisación y la buena voluntad individual hacia estructuras 

institucionales que garanticen procesos de calidad para todos los y las estudiantes. Los y las 

profesionales demandan protocolos claros, tiempos protegidos para la colaboración, recursos 

específicos y capacitación permanente que les permita abordar con mayor eficacia las 

dimensiones emocionales y pedagógicas de la transición. 

Subcategoría 1.2.2: Barreras y facilitadores en la transición 

Entre las barreras más frecuentes, entendidas como aquellos obstáculos o impedimentos 

que dificultan la implementación efectiva de procesos de transición de calidad, se identifican 

la rigidez curricular; la falta de tiempo para la planificación colaborativa; los espacios físicos 

inadecuados y el desconocimiento específico sobre discapacidad visual. Como facilitadores, 

conceptualizados como aquellos elementos que promueven, apoyan o favorecen transiciones 

educativas exitosas, se destacan: la voluntad y apertura docente, el apoyo institucional explícito 

y el trabajo en red con familias y equipos de apoyo. Los principales desafíos emocionales 

identificados por los y las profesionales incluyen la ansiedad, el estrés, el miedo a lo 

desconocido y las dificultades de adaptación a nuevas rutinas y exigencias académicas. Las 

siguientes textualidades explicitan lo siguiente: 

Sujeto 3: "Yo creo que lo más importante es no conocer el contexto en el que vive el 

estudiante, creo que eso es la peor barrera, porque al no conocer el contexto tú te puedes 

llegar a hacer una idea de cómo trabaja, cómo responde este estudiante, pero no es lo 

mismo, como que es de un lado totalmente distinto o de un contexto totalmente distinto. 

En muchas oportunidades existen profesores que desconocen completamente, por 

ejemplo, que el estudiante vive en una población que es peligrosa y se lo exigen de la 

misma forma como a cualquier otro estudiante de clase media alta" (Entrevista 3, p. 3). 

Sujeto 6: "Las principales barreras emocionales son el estrés, la ansiedad. Sí, creo que 

estrés y ansiedad es lo que más puedo ver. Y que es más difícil trabajar también con las 



edades. Claro, aún es difícil trabajarlo, comprendo el contexto. El regularse 

emocionalmente es difícil" (Entrevista 6, p. 2). 

Sujeto 8: "Pienso que las brechas socioeconómicas, es potente cómo repercute en los 

procesos de transición, ya que el tener muchos recursos para brindar a los hijos e hijas 

es muy distinto que en los contextos vulnerables" (Entrevista 8, p. 2). 

Estos testimonios evidencian que las barreras en los procesos de transición no son 

exclusivamente pedagógicas o técnicas, sino que están profundamente atravesadas por 

variables socioeconómicas y contextuales que determinan las oportunidades y recursos 

disponibles para cada estudiante. La inequidad estructural se manifiesta en el acceso 

diferenciado a apoyos especializados, materiales adaptados, acompañamiento profesional y 

redes de contención familiar.  

 

4.2. Dimensión 2: Bienestar emocional 

4.2.1. Categoría 2.1: Actores involucrados en el bienestar emocional 

Subcategoría 2.1.1: Participación de la familia 

La participación familiar emerge como un factor dual en el proceso de transición, 

actuando simultáneamente como facilitador y como barrera potencial del bienestar emocional. 

Los y las profesionales identifican que el nivel de ansiedad, las expectativas y el grado de 

sobreprotección familiar impactan directamente en la adaptación del estudiante. Las siguientes 

textualidades explicitan lo siguiente: 

Sujeto 2: "Fueron muy importantes estas instancias de colaboración ya que ayudaron a 

manejar los niveles de ansiedad de los estudiantes y además el de sus propios padres" 

(Entrevista 2, p. 1). 

Sujeto 4: "Yo creo que primero que todo es un trabajo con la familia, que ellos 

entiendan que la forma en la que se trabaja en básica es totalmente diferente a la que se 

trabaja en prebásica y esto pasa yo creo que, en escuelas de aula regular, en escuelas 

especiales, porque sí hay una gran diferencia entre el trato, el trabajo y las actividades 

que se hacen en prebásica y básica. Yo creo que primero hay que partir con la familia 

y con equipo educativo que va a trabajar con ellos también una vez pasen a primero 

básico" (Entrevista 4, p. 2). 



Sujeto 6: "Es difícil. Es que, si es en aula regular, es de una forma. En general, hay 

padres que están muy involucrados en el cambio como en que salgan adelante por así 

decir que hagan las cosas, pero hay muchos que con la sobreprotección merman la 

educación de sus hijes. Muchas veces me ocurre qué estamos en clases con él o la 

estudiante y yo realizaba una pregunta o hacía una acotación y antes de que los 

estudiantes pudiesen expresar sus sentires, ya tenía apoderados interpretando todo lo 

que creían acerca de lo que se preguntaba. Entonces no permitía que el niño aprendiera 

a regularse" (Entrevista 6, p. 2). 

Estos testimonios evidencian lo que puede conceptualizarse como el "fenómeno de 

ansiedad traspasada", donde el estado emocional de la familia (particularmente sus miedos, 

inseguridades y mecanismos de sobreprotección) se transmite directa o indirectamente al 

estudiante, afectando su capacidad de enfrentar el cambio con autonomía y confianza. Esta 

dinámica revela la necesidad de intervenciones que aborden no solo al estudiante, sino al 

sistema familiar en su conjunto, reconociendo que el bienestar emocional del niño o niña está 

intrínsecamente vinculado al bienestar y preparación psicológica de sus cuidadores. Los y las 

profesionales enfatizan la importancia de trabajar con las familias en la construcción de 

expectativas realistas, el desarrollo de confianza en las capacidades del estudiante y el 

equilibrio entre el cuidado necesario y el fomento de la autonomía. 

Subcategoría 2.1.2: Rol de los compañeros 

El rol de los pares en el proceso de adaptación y bienestar emocional presenta matices 

importantes según el contexto educativo. En escuelas especiales, donde todos los estudiantes y 

todas las estudiantes presentan alguna condición de discapacidad, se reporta mayor naturalidad 

en las interacciones y apoyo entre pares. En aulas regulares, las experiencias son más diversas, 

pudiendo los compañeros y las compañeras constituir fuentes tanto de apoyo como de estrés. 

Las siguientes textualidades explicitan lo siguiente: 

Sujeto 2: "Los compañeros son fundamentales. A través del juego y la convivencia 

diaria, van naturalizando la diferencia, aprendiendo a colaborar y desarrollando empatía 

genuina" (Entrevista 2, p. 3). 

Sujeto 3: "En mi caso, los compañeros son terribles, porque son tan revoltosos, donde 

no hay respeto por el otro, donde no hay empatía. Por ejemplo, si el estudiante con DV 

se para a buscar algo, llega un compañero va y se lo quita, le hacen zancadillas, le 

mueven las cosas del lugar, entonces, al menos en mi curso, los compañeros eran 



terriblemente mal apoyo ahí, porque no lo llevaban al curso, lo sacan del curso con 

todas esas cosas. Entonces yo diría que es importante, pero por un impacto negativo" 

(Entrevista 3, pp. 3-4). 

Sujeto 4: "Yo me he dado cuenta que la niñez es muy cruel, sin ninguna intención de 

ser cruel, pero simplemente por desconocimiento, por ignorancia, los hace actuar desde 

otra perspectiva que no es empática" (Entrevista 4, p. 3). 

Sujeto 6: "Su rol primero es súper importante y es un rol de mucho compañerismo. A 

mí me enseña mucho, porque cuando estoy con pares, dentro de la inocencia de la edad 

también, ellos enseñan mucho, o los siguen tratando como un igual. Es re importante el 

cómo los compañeros pueden entregar herramientas tan importantes como la 

solidaridad y empatía" (Entrevista 6, p. 2). 

Sujeto 7: "En mi sala, cuando un niño se desregula, los mismos compañeros replican 

estrategias que ven en mí (respiración, contacto físico seguro). El desafío es romper la 

burbuja de sobreprotección que a veces tenemos los adultos" (Entrevista 7, p. 2). 

Sujeto 8: "En aula regular los compañeros parecen generar más ansiedad en sus 

compañeros, ya que no presentan la misma situación de discapacidad visual. Por otro 

lado, en escuela especial son los mismos compañeros quienes acompañan y apoyan el 

proceso de transición de sus pares" (Entrevista 8, p. 3). 

En cuanto a la manifestación del bienestar emocional de los niños con DV en relación 

con sus compañeros  y compañeras, los y las profesionales señalan: 

Sujeto 3: "Cuando lo molestaban él reaccionaba con rechazo. Era... no, no voy a 

aventurarme a otra emoción por ser tan pequeños, porque a veces igual hasta los adultos 

no entienden y no diferencian entre lo que es odiar o simplemente que alguien te caiga 

mal. Pero sí era completamente rechazo y no se genera nada bueno. Y cuando estaba 

bien, se veía más con adultos que directamente con sus compañeros" (Entrevista 3, p. 

4). 

Estas textualidades revelan la importancia crítica de la “mediación docente 

intencionada" para transformar la diversidad en oportunidad de aprendizaje mutuo. El rol de 

los compañeros y las compañeras no es un factor neutro ni automáticamente positivo; requiere 

de intervención pedagógica sistemática que fomente la empatía, la solidaridad y el respeto a la 

diferencia. Los y las profesionales destacan que cuando existe un trabajo explícito de 

sensibilización, modelamiento de conductas inclusivas y creación de culturas de aula 



colaborativas, los pares pueden convertirse en agentes fundamentales de apoyo emocional y 

social. Sin embargo, en ausencia de esta mediación, las dinámicas de grupo pueden reproducir 

exclusiones, generar situaciones de vulnerabilidad y afectar negativamente el bienestar 

emocional de los estudiantes con discapacidad visual.  

4.3. Dimensión 3: Estrategias pedagógicas 

 

4.3.1. Categoría 3.1: Estrategias de inclusión 

Subcategoría 3.1.1: Adaptaciones curriculares y de contenido 

Los y las profesionales reportan una amplia gama de adaptaciones realizadas para 

facilitar el acceso al currículo y el bienestar emocional de los y las estudiantes con DV. Entre 

ellas destacan la simplificación de instrucciones, el uso de claves táctiles y auditivas, la 

priorización de contenidos y la flexibilización de tiempos y formatos de evaluación. Las 

siguientes textualidades explicitan lo siguiente: 

Sujeto 1: "Siempre. Sí, siempre. Al final estamos trabajando en base al currículum 

nacional, pero lo que buscamos acá en esta institución y que se repite siempre desde 

nuestra dirección es que el currículum es una excusa para trabajar la funcionalidad, 

entonces de un objetivo que tiene que ver con lenguaje, matemática, conteo, ¿qué es lo 

funcional de eso? que yo sepa cuántos años tengo, que yo sepa cuántos compañeros hay 

en mi sala, cuántos vinieron, al final hay que ocupar el currículum como excusa para 

poder trabajar habilidades funcionales en los chiquillos" (Entrevista 1, p. 3). 

Sujeto 3: "Con los chicos baja visión utilizamos pictogramas de acuerdo a su necesidad. 

Al principio siempre va a ser algo de ensayo y error porque son tan chiquitos que no 

hay ninguna prueba estándar que te diga, ve esto, ve aquello. A mí me tomó un semestre 

completo identificar el rechazo que tenía y ahí fui probando diferentes contrastes y 

diferentes tamaños. Más que adaptar, es hacer una actividad de acuerdo a sus 

necesidades" (Entrevista 3, p. 4). 

Sujeto 5: "Adecué todo el material, adecué las rutinas, adecué los tiempos, adecué todo 

porque ella necesitaba otro tiempo, y era el tiempo que ella podía dar. Entonces 

trabajamos con pictogramas en grande, trabajamos con imágenes en alto contraste 

también, entonces, el material se iba trabajando" (Entrevista 5, p. 2). 



Sujeto 6: "Sí, lo adapto todo. Tipo de letra, el tamaño, el contraste. Trato de llevar los 

contenidos y que en verdad el contenido sea funcional para él. No tiene sentido que 

aprenda de números romanos, pero sí que aprenda a usar dinero. Cosas que le puedan 

servir en la vida diaria" (Entrevista 6, p. 3). 

Estas adaptaciones evidencian un enfoque de diseño universal para el aprendizaje donde 

las modificaciones no se conciben como "excepciones" sino como principios fundamentales de 

una pedagogía accesible y centrada en la funcionalidad. Los y las profesionales reconocen que 

el currículum debe estar al servicio del desarrollo integral del estudiante, priorizando 

aprendizajes significativos y habilidades aplicables a la vida cotidiana por sobre la cobertura 

exhaustiva de contenidos académicos. Este enfoque pragmático y contextualizado representa 

una ruptura con modelos tradicionalmente rígidos y uniformes, proponiendo en su lugar 

trayectorias educativas personalizadas que responden a las necesidades, ritmos y características 

individuales de cada estudiante. 

Subcategoría 3.1.2: Recursos y materiales didácticos 

Se evidencia una creativa y diversa utilización de recursos didácticos adaptados, dentro 

de los cuales destacan: switch de emociones con texturas y sonidos asociados a estados 

anímicos, pictogramas y sistemas de comunicación aumentativa, material en braille y 

macrotipo, mapas táctiles y maquetas 3D de los espacios, y cajas sensoriales con elementos 

familiares. Las siguientes textualidades explicitan lo siguiente: 

Sujeto 1: "Los switch, en su momento, bueno, en años anteriores tuve chicos ciegos, 

bueno, tuve a Juanito, que ahora está en séptimo. La emoción referida a una textura, 

referida a un olor, que él pudiera como manifestarlo, principalmente eso, como que 

logren principalmente identificar la emoción en ellos a través de algo más concreto, 

algo más sensorial que es solo el llorar o el solo reírse. Claro. Para que puedan llevarlo 

a algo más vivencial, más concreto y poder hacerle entender al otro. Se utiliza el switch, 

el estoy bien o mal, o quiero o no quiero, lo que te decía a través de textura, olores, etc." 

(Entrevista 1, pp. 2-3). 

Sujeto 2: "Usamos switch de emociones, adaptamos pulsadores con texturas y sonidos 

distintivos para que pudiera expresar 'estoy bien' (textura suave + sonido ascendente) o 

'necesito ayuda' (textura rugosa + sonido grave)" (Entrevista 2, p. 3). 

Sujeto 4: "Mira, lo que yo he hecho es que estoy trabajando con emociones en 3D, uso 

figuras o texturas que representan emociones, también el uso de pictogramas, pero 



ahora que he visto que los chicos con D.V. necesitan mucho más de lo táctil que del 

pictograma" (Entrevista 4, p. 3). 

Sujeto 5: "Trabajamos con pictogramas en grande, trabajamos con imágenes en alto 

contraste también, entonces, el material se iba trabajando y estaba adecuado para esta 

estudiante, de verdad que ella requería ese material" (Entrevista 5, p. 2). 

Sujeto 7: "Se requieren de elementos táctiles y auditivos, para potenciar la integración 

sensorial de los estudiantes con discapacidad visual... emociones en 3D y uso de figuras 

o texturas que representan emociones" (Entrevista 7, p. 3). 

Los switch emocionales multisensoriales representan una innovación particularmente 

valiosa, permitiendo a estudiantes con comunicación verbal limitada expresar estados anímicos 

mediante sistemas multimodales que integran tacto, sonido y, en algunos casos, olor. Esta 

aproximación multisensorial no solo facilita la expresión emocional, sino que también 

contribuye al desarrollo de la conciencia interoceptiva y la capacidad de autorregulación, 

habilidades fundamentales para el bienestar emocional y el aprendizaje. 

 

4.3.2. Categoría 3.2: Estrategias emocionales 

Subcategoría 3.2.1: Métodos de regulación emocional 

Las estrategias de regulación emocional más efectivas reportadas por los y las 

profesionales entrevistados incluyen: contención física segura y contacto (abrazos, presión 

profunda con mantas pesadas); espacios de calma con texturas identificables y elementos 

sensoriales; técnicas de respiración y movimiento (respiración de tres tiempos, estiramiento de 

manos y dedos); objetos de apego y transición (peluches, texturas y olores familiares que 

brindan seguridad); y arteterapia y juego simbólico (dibujo, música, teatro y juegos de roles 

para procesar emociones). Las siguientes textualidades explicitan lo siguiente: 

Sujeto 1: "Yo creo que la contención, la contención física, el contacto, el tener un 

espacio de la calma. La respiración, el imitar, acercarse como al contacto físico y 

respirar calmadamente para que logren imitarlo también es una súper buena estrategia. 

Y ahí ir verbalizando también, porque como te decimos no tenemos estudiantes que 

solo tengan DV, a veces tenemos estudiantes que son sordos ciegos, entonces la 

imitación de la corporalidad mía junto con la de ellos es súper importante" (Entrevista 

1, p. 3). 



Sujeto 2: "Técnicas de respiración consciente (inhalación en 4 tiempos, retención, 

exhalación lenta). Uso de objetos de contención como mantas pesadas, peluches con 

peso y texturas calmantes. Rincones sensoriales con elementos predecibles y seguros" 

(Entrevista 2, p. 4). 

Sujeto 4: "Yo trabajo mucho con respiración, con hacer contención física, pero a veces 

no todos se pueden regular con eso, como que hay algunos que funciona y otros no" 

(Entrevista 4, p. 3). 

Sujeto 5: "Yo al menos la trabajaba con la respiración de tres tiempos, también con el 

habla, ahora en este curso que he estado este año, me ha servido esa, que trabaja la 

respiración y también la verbalización" (Entrevista 5, p. 4). 

Sujeto 6: "Les he enseñado que muevan mucho sus manos... cuando se sienten muy 

estresados les menciono que estiren los dedos y también los aprieten... su concentración 

se dirige a otra parte del cuerpo" (Entrevista 6, p. 3). 

Sujeto 7: "Trabajo mucho con la música como regulador emocional. Tenemos una 

playlist con canciones tranquilas que conocen y les dan seguridad. También uso masajes 

en manos y pies, siempre preguntando antes si quieren que los toque" (Entrevista 7, p. 

4). 

Sujeto 8: "La respiración de tres tiempos funciona bastante bien (en desregulaciones 

en las que no haya autoagresión) los objetos de apego que también resultan muy 

favorables" (Entrevista 8, pp. 4-5). 

En cuanto a los métodos de regulación emocional que han demostrado ser más efectivos, los y 

las profesionales destacan: 

Sujeto 1: "Los tiempos fuera, sí, yo tengo una chiquita que ahora como que se va al 

baño cuando está muy ansiosa... se va al baño, cierra la puerta y después cuando ella 

está bien, abre la puerta, sale y te lleva a que uno entre para lavarse la cara. Como que 

ella misma buscó una forma de autorregularse sin ayuda" (Entrevista 1, p. 3). 

Sujeto 5: "Claro y creo que igual mucho tiempo fue como probando, o sea yo estaba 

hablando y seguían entrando, seguían llorando y seguían pegando, pero claro con el 

tiempo tú te vas dando cuenta que en ciertos momentos o con ciertos estudiantes sí 

sirvieron, sí sirvieron para regularlo, ya después era mucho más llevadero, mucho más 

fácil calmar una desregulación" (Entrevista 5, p. 4). 



Estos testimonios evidencian que la regulación emocional resulta ser un “pilar 

fundamental" sobre el cual se construye cualquier posibilidad de aprendizaje significativo 

durante la transición educativa. Los métodos reportados comparten características comunes: 

son corporales y sensoriales, aprovechan canales no visuales de procesamiento, son predecibles 

y repetibles, y requieren de mediación adulta gradualmente decreciente que promueve la 

autonomía. La efectividad de estas estrategias no reside en su sofisticación técnica sino en su 

capacidad de conectar con las necesidades sensoriales y emocionales específicas de cada 

estudiante, validando sus experiencias afectivas y proporcionando herramientas concretas para 

gestionar estados de activación emocional elevada. 

4.3.3. Categoría 3.3: Aplicación de estrategias 

Subcategoría 3.3.1: Casos exitosos y obstáculos en la aplicación de estrategias 

Si bien se reportan casos de implementación exitosa, los y las profesionales identifican 

obstáculos recurrentes en la aplicación de estrategias, siendo las principales limitaciones la 

falta de tiempo, la escasez de recursos materiales, la resistencia al cambio por parte de algunos 

y algunas docentes y la sobrecarga administrativa. Las siguientes textualidades explicitan lo 

siguiente: 

Sujeto 1: "Conocer las estrategias. Porque no todos los educadores diferenciales tienen 

la mención de discapacidad visual y si bien a ellos se les da una pincelada de 

conocimientos respecto, por el otro lado, nosotros los demás educadores no tenemos 

estos conocimientos tan específicos acerca de la discapacidad visual. Por ende, se 

trabaja desde el ensayo y error. Y también otra limitante yo creo que el tiempo porque 

claro uno planifica tiene la visión de que esto te puede resultar pero eso implica hacer 

el material el organizar la sala de cierta forma y eso es tiempo" (Entrevista 1, pp. 3-4). 

Sujeto 2: "A veces la falta de recursos es una gran limitación. No todos los colegios 

tienen materiales adaptados o tecnología asistiva. Además, la carga administrativa nos 

quita tiempo valioso que podríamos dedicar a preparar mejor las transiciones" 

(Entrevista 2, p. 4). 

Sujeto 3: "Yo creo que el poco manejo y las pocas herramientas que tenemos para 

llevar a cabo el tema y aquí me incluyo, porque todo lo que yo sé ahora, es por lo que 

he aprendido en el camino, entonces yo creo que una de las mayores limitaciones es 

esto del no saber con exactitud qué hacer frente a estas situaciones de desregulación" 

(Entrevista 3, p. 4). 



Sujeto 4: "A mí me ha pasado mucho que me he topado con esa piedra de tope, de la 

rigidez de los profesores de aula común. No sirve de nada que a nosotras como 

educadoras diferenciales nos enseñen y nos eduquen un montón y a los otros profes no 

porque finalmente esa es siempre como nuestra piedra de tope cuando queremos hacer 

cosas con los chiquillos" (Entrevista 4, p. 3). 

Sujeto 5: "Una limitación en verdad fue también que nosotros no abordamos tanto esta 

área durante nuestro proceso académico, según yo. Quizás deberíamos haberle dado 

más priorización a las estrategias que podríamos implementar en los diferentes niveles. 

Entonces, como que ahí también se abre una limitación como desde el 

desconocimiento" (Entrevista 5, p. 4). 

Sujeto 8: "Particularmente, no tengo conocimiento de un método de regulación 

emocional para estos procesos... como educadora diferencial no se nos enseñó, ni 

tampoco se nos entregaron las herramientas suficientes" (Entrevista 8, p. 4). 

Estos obstáculos revelan una “brecha” entre las demandas de la práctica pedagógica 

inclusiva y los recursos, tiempos y formación disponibles para abordarlas adecuadamente. La 

tensión entre el deber profesional de implementar estrategias efectivas y las condiciones 

materiales y temporales que limitan su concreción genera frustración, agotamiento y, en 

algunos casos, sentimientos de incompetencia profesional. Esta situación evidencia la 

necesidad urgente de transformaciones estructurales que trasciendan el voluntarismo individual 

y garanticen condiciones laborales, recursos y formación que permitan a los profesionales 

ejercer su labor con calidad y dignidad. 

4.4. Dimensión 4: Colaboración interdisciplinaria 

4.4.1. Categoría 4.1: Coordinación profesional 

Subcategoría 4.1.1: Nivel de interacción entre docentes y especialistas 

La colaboración entre educadoras de párvulos, diferenciales y de educación básica se 

identifica como un pilar fundamental, aunque su implementación concreta opera 

predominantemente en un vacío estructural. Las siguientes textualidades explicitan lo 

siguiente: 

Sujeto 1: "No tenemos un espacio destinado para hacer ese trabajo... más que nada es 

una dinámica que se da en los pasillos, cuando vamos caminando por el colegio. 

Sinceramente, no hay un espacio destinado a trabajar la articulación propiamente tal 



como que se va dando la conversación, sin embargo, no existe un espacio propiamente 

tal para hablar de estas situaciones emocionales" (Entrevista 1, p. 4). 

Sujeto 2: "Por otro lado, igual hay que destacar como para lograr esta articulación entre 

kinder y primero básico también es la voluntad de los profesores. Yo creo que eso es 

súper importante, tener a un profesor de primero básico que esté dispuesto también a 

recibir sugerencias del que estuvo antes. Yo creo que eso es fundamental y lograr esta 

acomodación, esta articulación" (Entrevista 2, p. 1). 

Sujeto 4: "Todos cumplimos un rol fundamental en el proceso de adaptación también 

del niño dentro de este currículum. Es muy diferente de pre básica a básica, yo creo que 

es un abismo enorme el que existe entre el cambio que hay entre los chiquillos de pre 

básica a básica" (Entrevista 4, p. 1). 

Sujeto 5: "Yo creo que igual como tal en los colegios no hay un protocolo que te oriente 

como para poder llevar a cabo este trabajo colaborativo. Yo creo que es más que nada 

como la intencionalidad también de profesores y que a mí me pasó que yo lo trabajé 

como con la jefa de UTP" (Entrevista 5, p. 5). 

Sujeto 6: "Debería existir una articulación que esté normada por el ministerio de 

educación para no quedar desprotegidas, porque básicamente debemos rogarle al 

profesor de especialidad para ver si tiene un tiempo de adecuar en conjunto" (Entrevista 

6, p. 4). 

Sujeto 7: "Es esencial que el equipo trabaje de forma interdisciplinaria para lograr que 

los estudiantes se puedan desenvolver emocionalmente" (Entrevista 7, p. 1). 

Estas textualidades evidencian la existencia de una “colaboración informal y no 

institucionalizada”, caracterizada por interacciones espontáneas en espacios no formales 

(pasillos, recreos, horarios no lectivos) y dependiente de la disposición personal de los y las 

profesionales involucradas. Esta "articulación informal” revela la ausencia de estructuras 

institucionales que garanticen tiempos, espacios y protocolos para el trabajo colaborativo 

sistemático. Los y las profesionales deben "rogar" por tiempo, coordinar "en el camino", 

adaptarse a las voluntades individuales y gestionar la colaboración como una carga adicional 

no reconocida formalmente. Esta situación genera desigualdades significativas entre 

establecimientos y entre profesionales, donde algunos logran construir redes colaborativas 

efectivas mientras otros trabajan en aislamiento, afectando directamente la calidad de las 

experiencias de transición de los estudiantes. 



4.4.2. Categoría 4.2: Formación y apoyo docente 

Subcategoría 4.2.1: Capacitación y acompañamiento 

Existe un consenso unánime respecto a la insuficiencia de la formación inicial y 

continua para abordar las necesidades emocionales y pedagógicas de estudiantes con DV. Los 

participantes describen una formación teórica, asincrónica y poco significativa, que no entrega 

las herramientas prácticas necesarias. En cuanto al acompañamiento, los y las profesionales 

manifiestan sentirse solos y solas frente a situaciones complejas, sin redes de apoyo 

sistemáticas que les proporcionen orientación, contención emocional y retroalimentación sobre 

sus prácticas. Las siguientes textualidades explicitan lo siguiente: 

Sujeto 1: "Recibimos cursos, el colegio nos apoya, se educa por fuera, porque igual es 

una carga importante, pero también tus mismos compañeros son los que te van a brindar 

el apoyo, aunque sea con una palmadita. Por otro lado, igual está el respaldo de 

dirección, pero claro, igual influyen mucho los recursos que pueda tener la institución 

para pagar cursos" (Entrevista 1, p. 4). 

Sujeto 2: "Necesitamos más capacitación práctica, no solo teoría. Que nos enseñen 

cómo hacer las cosas paso a paso, que podamos practicar, equivocarnos y aprender en 

un espacio seguro antes de enfrentarnos a situaciones reales con nuestros estudiantes" 

(Entrevista 2, p. 5). 

Sujeto 3: "En la universidad yo salí... y lo único de emocionalidad que tuve fue con la 

profe... No hubo ningún ramo que me diera herramientas para trabajar las emociones 

con los estudiantes" (Entrevista 3, p. 5). 

Sujeto 4: "Yo creo que necesitamos capacitaciones constantes, actualizaciones, porque 

la educación va cambiando, los chiquillos van cambiando, las necesidades van 

cambiando y nosotros tenemos que estar a la par de eso" (Entrevista 4, p. 4). 

Sujeto 5: "Yo creo que tener más conocimiento en cuanto a estrategias para trabajar la 

desregulación emocional, yo creo que eso es fundamental, ya sea en capacitaciones, en 

cursos, en algunos módulos quizás como para atender esto. Yo creo que también es 

súper importante, y también el trabajar en uno mismo" (Entrevista 5, pp. 5-6). 

Sujeto 8: "Por medio de programas de educación socio emocional, asincrónicos y poco 

significativos, que en ocasiones son obligatorios para los profesionales y realmente no 

aportan la información que se requiere al menos en un caso de desregulación emocional. 



Se habla mucho de teoría, pero poco de cómo aplicar estrategias o cómo saber qué fue 

aquello que desreguló al estudiante" (Entrevista 8, p. 5). 

Estos testimonios revelan una “brecha formativa” entre las competencias requeridas 

para acompañar procesos de transición de estudiantes con DV y la formación que efectivamente 

reciben los y las docentes. Esta brecha se expresa en algunos espacios educativos, 

manifestándose en la formación inicial descontextualizada que no entrega herramientas para 

trabajar la dimensión emocional ni la discapacidad visual; formación continua irrelevante 

caracterizada por enfoques teóricos, asincrónicos y poco significativos; y ausencia de 

aprendizaje experiencial mediante pasantías en escuelas especiales, talleres prácticos y 

simulaciones de situaciones complejas. Los y las profesionales demandan capacitación 

práctica, basada en casos reales, con oportunidades de práctica supervisada y retroalimentación 

formativa que les permita desarrollar competencias aplicables directamente en sus contextos 

laborales. 

 

4.5. Dimensiones emergentes 

4.5.1. Dimensión 6: Apoyo a docentes 

Subcategoría 6.1: Capacitaciones y falta de aplicación práctica 

La formación continua es descrita como desconectada de las necesidades reales del 

aula, con predominio de enfoques teóricos y escasa transferencia práctica. Los y las 

profesionales demandan capacitaciones que incluyan demostraciones en vivo, práctica guiada, 

análisis de casos reales, simulaciones de situaciones complejas y acompañamiento en contexto 

que les permita aplicar lo aprendido con retroalimentación inmediata. 

Sujeto 8: "Por medio de programas de educación socio emocional, asincrónicos y poco 

significativos. Se habla mucho de teoría, pero poco de cómo aplicar estrategias. Pienso 

que dar a conocer la importancia de los vínculos en la infancia y cómo esto determina 

sus proyecciones educativas" (Entrevista 8, pp. 5-6). 

Sujeto 1: "Por lo general siempre se están haciendo capacitaciones funcionales de 

regulaciones. O sea, igual se les acompaña bastante como de ese ámbito. Sí, por lo 

menos una vez al año en que estoy yo, siempre ha sido como un tema importante que 

aborda la institución el tema de las desregulaciones de cómo manejarnos, cómo ir 

apoyando, etc." (Entrevista 1, p. 5). 



Sujeto 5: "Realizar capacitaciones quizá en esa área, trabajarlo como colegio igual, 

como centro educativo también porque los estudiante son del establecimiento, no de un 

profesor asignado para su aprendizaje" (Entrevista 5, p. 6). 

Esta dimensión emergente evidencia que el problema de la formación docente no se 

limita a la etapa inicial, sino que se extiende a lo largo de toda la trayectoria profesional. Las 

capacitaciones en servicio, tal como están diseñadas actualmente, no logran cerrar la brecha 

entre el conocimiento teórico y la práctica efectiva, perpetuando un ciclo de aprendizaje 

fragmentado, descontextualizado e insuficiente que deja a los y las profesionales sin las 

herramientas concretas que necesitan para enfrentar los desafíos complejos de su labor 

cotidiana. Se requiere una reformulación profunda tanto de la formación inicial como de la 

formación continua, transitando desde modelos transmisivos y teóricos hacia enfoques 

experienciales, situados y colaborativos que preparen efectivamente a los y las profesionales 

para las realidades de la educación inclusiva. 

 

Capítulo 5: Discusión y conclusiones 

 

5.1 Discusión  

El presente capítulo analiza e interpreta los hallazgos presentados en el capítulo de 

resultados, estableciendo conexiones críticas entre la evidencia empírica obtenida y el marco 

teórico conceptual que sustenta esta investigación. A través de un ejercicio reflexivo y 

analítico, se busca dar sentido a los datos recopilados, identificando patrones, tensiones y 

particularidades que emergen del discurso de las y los profesionales entrevistados en relación 

con las estrategias pedagógicas para el bienestar emocional durante la transición educativa de 

estudiantes con discapacidad visual. 

Los resultados de esta investigación revelan una realidad multifacética en torno a las 

estrategias pedagógicas para el bienestar emocional durante la transición educativa de 

estudiantes con discapacidad visual. Uno de los hallazgos más importantes es la identificación 

de lo que se ha denominado "colaboración voluntarista", caracterizada por depender 

fundamentalmente de la disposición personal de los y las profesionales más que de estructuras 

institucionales formalizadas. Este modelo de colaboración informal, que se desarrolla "en los 

pasillos" y durante espacios no lectivos, evidencia una contradicción fundamental entre el 



discurso educativo inclusivo que promueve la articulación interdisciplinaria y las condiciones 

materiales concretas que hacen posible su implementación efectiva. 

Este hallazgo adquiere particular relevancia al considerar que la transición educativa de 

estudiantes con discapacidad visual requiere, más que en otros casos, de una coordinación 

estrecha entre profesionales de distintas especialidades: los y las educadoras de párvulos, los y 

las educadoras diferenciales con especialización en DV y los y las profesoras de educación 

básica. La ausencia de tiempos protegidos, protocolos establecidos y reconocimiento 

institucional genera inequidades significativas: algunos y algunas estudiantes se benefician de 

equipos altamente comprometidos y articulados, mientras otros experimentan transiciones 

fragmentadas, dependiendo exclusivamente de la "buena voluntad" de los y las profesionales. 

Esta situación configura una "lotería de la transición", donde el éxito del proceso depende más 

de variables contextuales aleatorias que de garantías estructurales. 2 

Un segundo hallazgo significativo es la identificación del "fenómeno de ansiedad 

traspasada" desde las familias hacia los y las estudiantes con discapacidad visual. Los y las 

profesionales entrevistados reportan que el nivel de ansiedad, las expectativas y los 

mecanismos de sobreprotección familiar impactan directamente en la capacidad de los y las 

estudiantes para enfrentar la transición con autonomía y confianza. Este hallazgo revela que el 

bienestar emocional de los y las estudiantes no es una variable individual aislada, sino que está 

intrínsecamente vinculado al sistema familiar en su conjunto. La ansiedad traspasada opera a 

través de múltiples mecanismos: mensajes verbales que transmiten inseguridad, conductas de 

sobreprotección que limitan la exploración autónoma, expectativas poco realistas y 

modelamiento emocional negativo, donde el estudiante percibe e internaliza el miedo y la 

ansiedad de sus cuidadores ante la transición.3 

Este fenómeno cobra particular relevancia en el contexto de la discapacidad visual, 

donde las familias frecuentemente atraviesan procesos emocionales complejos relacionados 

                                                
2 Este concepto surgió de la frustración que expresan los y las entrevistadas al comparar sus experiencias. El 

Sujeto 2, que tuvo una transición exitosa, lo atribuía ”a voluntad de los profesores” y a que “nos conectamos muy 

bien”. En contraste, el Sujeto 7 describe que la colaboración “depende del tipo de familia", una variable que 

“muchas veces puede jugar en contra”. Esta forma aleatoria, donde el éxito del proceso depende de factores 

personales y no de garantías institucionales, nos llevó a llamarlo “lotería de la transición”. 
3 El concepto de “ansiedad traspasada” no estaba en nuestras preguntas iniciales, sin embargo, emergió durante el 
análisis de las entrevistas, cuando notamos un patrón repetitivo: el Sujeto 4 mencionó “una familia llena de 

miedo”, el Sujeto 6 habló de apoderados que '”interpretaban antes que el niño”, y el Sujeto 8 mencionó familias 

que “traspasan sus miedos a sus hijos”. Al releer estas citas una y otra vez, nos dimos cuenta de que no se trataba 

de casos aislados, y generaba un impacto en su autonomía. Decidimos nombrarlo “ansiedad traspasada'” para 

prestarle relevancia a  esa dinámica de transferencia emocional que observamos."  



con el duelo, la aceptación de la discapacidad y la incertidumbre sobre el futuro de su hijo o 

hija. Los y las profesionales identifican la necesidad de intervenciones que aborden no solo a 

los y las estudiantes sino al sistema familiar completo, trabajando en la construcción de 

expectativas realistas pero esperanzadoras y el equilibrio entre el cuidado necesario y el 

fomento de la autonomía progresiva. 

Un tercer hallazgo central es la identificación de la anticipación multisensorial como la 

estrategia pedagógica más valorada y recurrente para facilitar la transición de los y las 

estudiantes con discapacidad visual. Esta estrategia consiste en permitir que el estudiante 

explore y se familiarice gradualmente con los nuevos espacios, personas y dinámicas del nivel 

educativo siguiente, utilizando todos los canales sensoriales disponibles: táctil, auditivo, 

olfativo, propioceptivo y, cuando corresponde, visual residual. Las experiencias reportadas 

incluyen visitas guiadas a las salas de educación básica, exploración táctil de mobiliario y 

materiales, participación en recreos compartidos con estudiantes mayores, convivencias 

conjuntas entre niveles y uso de bitácoras táctiles con texturas, olores y sonidos conocidos. 

Estas prácticas evidencian un "giro sensorial" en la pedagogía de la transición, que 

reconoce que para los y las estudiantes con discapacidad visual, la construcción de seguridad 

emocional ante nuevos entornos requiere tiempo de exploración activa, repetición de 

experiencias y oportunidades de creación de mapas mentales mediante información 

multisensorial. Para los y las estudiantes con discapacidad visual, la anticipación no puede ser 

solo cognitiva o verbal; debe ser experiencial, corporal y multisensorial. La efectividad de estas 

estrategias radica en que reducen la incertidumbre y la ansiedad asociadas a lo desconocido 

mediante la familiarización progresiva.4 

Un cuarto hallazgo significativo es la tensión entre la creatividad pedagógica de los y 

las profesionales y las limitaciones estructurales que enfrentan. Los resultados evidencian que, 

frente a la escasez de recursos materiales especializados, protocolos establecidos y tiempos 

institucionales protegidos, los y las profesionales desarrollan soluciones artesanales e 

innovadoras: switch emocionales con texturas y sonidos distintivos, mapas táctiles caseros, 

bitácoras multisensoriales y estrategias de regulación emocional basadas en la exploración y el 

                                                
4 La insistencia de los profesionales en estrategias como “visitas guiadas con el bastón”, “exploración táctil de la 
sala" y “bitácoras con olores conocidos" nos hizo ver que estábamos ante un enfoque pedagógico coherente. No 

se trataba solo de “adaptar", sino de construir un nuevo tipo de conocimiento basado en la experiencia 

multisensorial. El Sujeto 1 lo resumió al decir que “la anticipación tiene que ser vivencial”. Para conceptualizar 

esto, utilizamos el término “giro sensorial”, para significar un cambio de paradigma donde la seguridad emocional 

se construye a través del cuerpo y los sentidos, no solo con explicaciones verbales. 



ensayo-error. Esta creatividad, si bien es admirable, no debería ser el único mecanismo de 

respuesta ante las necesidades de los estudiantes. Depositar la responsabilidad de innovar 

exclusivamente en los profesionales constituye una forma de precarización del trabajo docente 

que genera agotamiento y frustración. 

Un quinto hallazgo de particular relevancia es la emergencia de una dimensión analítica 

no planificada inicialmente: las necesidades de apoyo a docentes. Los y las profesionales 

reportan de manera unánime una "brecha formativa" entre las competencias que se les exigen 

para acompañar procesos de transición de estudiantes con discapacidad visual y la formación 

que efectivamente recibieron.  Los entrevistados manifiestan que la formación inicial aborda 

la discapacidad visual de manera tangencial y teórica, sin entregar herramientas prácticas para 

trabajar las dimensiones emocionales de la transición. Esta brecha genera en los y las 

profesionales sentimientos de inseguridad e incompetencia, sugiriendo que cualquier propuesta 

de mejora debe considerar no solo las necesidades de los estudiantes, sino también el desarrollo 

profesional y bienestar de quienes los acompañan. 

Esta investigación cumplió satisfactoriamente los tres objetivos específicos planteados. 

El primer objetivo específico, identificar las principales estrategias pedagógicas, se cumplió 

identificándose tres ámbitos: estrategias de anticipación y familiarización (visitas guiadas, 

exploración táctil, recreos compartidos, convivencias y bitácoras multisensoriales); estrategias 

de adaptación curricular y material (switch emocionales, materiales en braille, mapas táctiles y 

objetos de apego); y estrategias de regulación emocional (contención física, técnicas de 

respiración, espacios de calma y uso de música). El segundo objetivo específico, describir los 

desafíos emocionales, se cumplió identificando ansiedad ante lo desconocido, estrés asociado 

a nuevas exigencias, miedo al cambio, dificultades en autorregulación y sentimientos de 

vulnerabilidad en interacciones con pares. 

El tercer objetivo específico, reflexionar sobre las estrategias que utilizan los y las 

educadoras diferenciales en torno al bienestar emocional en el proceso de transición 

educacional de los niños y las niñas con discapacidad visual de la Región Metropolitana, se 

cumplió mediante la identificación de facilitadores como la disposición personal docente, el 

apoyo institucional, la flexibilidad curricular y la participación activa de familias. Entre las 

barreras destacan la ausencia de tiempos protegidos, la escasez de recursos materiales, la 

rigidez curricular, las brechas socioeconómicas y la formación insuficiente. El análisis reveló 

que las barreras son predominantemente estructurales, mientras que los facilitadores dependen 



de factores personales y voluntaristas, evidenciando que las mejoras sostenibles requieren 

transformaciones en las estructuras institucionales. 

Los hallazgos convergen con los planteamientos de Peters (2019) sobre las transiciones 

como momentos críticos en la trayectoria educativa de estudiantes con discapacidad que 

requieren planificación sistemática y acompañamiento integral; con Heiman y Olenik-Shemesh 

(2020) sobre las particularidades de las transiciones para estudiantes con discapacidad visual, 

confirmando que la falta de información visual genera niveles más elevados de ansiedad; con 

Echeita y Ainscow (2017) sobre la importancia de abordar el desarrollo desde una perspectiva 

ecológica y contextual; y con Molina (2021) sobre la relevancia del apoyo entre pares en 

contextos educativos inclusivos. Al mismo tiempo, la investigación identifica divergencias 

significativas: mientras autores como Friend y Cook (2017) describen la colaboración como 

proceso estructurado, los hallazgos revelan que en Chile opera mediante modalidades 

informales y voluntaristas. Un aporte original de esta investigación es la identificación del 

"fenómeno de ansiedad traspasada" como mecanismo específico de transmisión emocional 

familiar, así como la caracterización de estrategias específicas que articulan dimensiones que 

la literatura aborda de forma fragmentaria. 

Los hallazgos tienen implicancias concretas para la práctica educativa en diversos 

niveles. A nivel organizacional escolar, los establecimientos deben desarrollar protocolos 

internos específicos, crear espacios y tiempos institucionalizados para la colaboración, invertir 

en recursos materiales e implementar programas de bienestar docente. A nivel pedagógico 

didáctico, los y las profesionales deben implementar sistemáticamente estrategias de 

anticipación multisensorial, diseñar recursos específicos para el apoyo emocional, enseñar 

estrategias de autorregulación adaptadas, trabajar con familias desde el inicio y desarrollar 

actividades de sensibilización con pares. 

5.2. Conclusiones 

Esta investigación cualitativa examinó las estrategias pedagógicas que utilizan 

educadoras/es diferenciales, de párvulos y de educación básica para promover el bienestar 

emocional durante la transición educativa de estudiantes con discapacidad visual entre 

educación parvularia y primer año de educación básica. A través del análisis de ocho entrevistas 

semiestructuradas, se identificaron dimensiones analíticas que permiten una comprensión del 

fenómeno, evidenciando tanto las fortalezas como los desafíos del sistema educativo chileno 

en el acompañamiento de estas transiciones. 



Los hallazgos más significativos se sintetizan en cinco ejes centrales. Primero, la 

colaboración interdisciplinaria opera predominantemente mediante modalidades informales, 

voluntaristas y no institucionalizadas, generando inequidades significativas. Segundo, las 

familias desempeñan un rol dual, actuando como facilitadores o barreras según transmitan 

confianza o ansiedad. El "fenómeno de ansiedad traspasada" evidencia que el bienestar 

emocional del estudiante está vinculado al estado emocional de sus cuidadores. Tercero, la 

anticipación multisensorial emerge como la estrategia más valorada. Este "giro sensorial" 

reconoce que para estudiantes con limitación visual, la construcción de seguridad emocional 

requiere exploración activa mediante información multisensorial. 

Cuarto, existe tensión entre la creatividad pedagógica de los profesionales y las 

limitaciones de recursos. Frente a la escasez de recursos, protocolos y tiempos protegidos, los 

profesionales desarrollan soluciones innovadoras mediante ensayo error. Si bien esta 

creatividad es admirable, sostener la inclusión exclusivamente mediante esfuerzos individuales 

genera agotamiento docente y no garantiza experiencias de calidad sistemáticas. Quinto, los 

profesionales entrevistados reportan una brecha formativa significativa entre las competencias 

exigidas y la formación recibida, generando sentimientos de inseguridad e incompetencia. 

Respecto a la pregunta de investigación: ¿Qué estrategias pedagógicas utilizan los y las 

educadoras para promover el bienestar emocional de los y las estudiantes con discapacidad 

visual durante la transición entre educación parvularia y primer año de educación básica? En 

respuesta, se identificaron estrategias organizadas en tres ámbitos. En anticipación y 

familiarización: visitas guiadas donde los y las estudiantes exploran táctilmente mobiliario, 

materiales y espacios; participación progresiva en recreos compartidos; convivencias conjuntas 

entre niveles; y creación de bitácoras multisensoriales. Estas estrategias buscan reducir la 

ansiedad ante lo desconocido mediante la construcción gradual de familiaridad. 

En adaptación curricular y material: switch emocionales multisensoriales que permiten 

expresar estados anímicos; materiales didácticos en braille, macrotipo y con alto contraste; 

pictogramas adaptados; mapas táctiles de espacios; objetos de apego y transición; y espacios 

de calma con elementos predecibles. Estas estrategias garantizan el acceso equitativo al 

currículo y proporcionar herramientas concretas para la expresión y regulación emocional. En 

regulación emocional: técnicas de respiración consciente con apoyo táctil; contención física 

segura; uso de música familiar como regulador emocional; movimientos corporales 



específicos; verbalización de emociones con recursos multisensoriales; y espacios de calma. 

Estas estrategias desarrollan la capacidad de autorregulación emocional. 

Sobre el objetivo específico uno, identificar las estrategias pedagógicas, se encuentran 

tres ámbitos de estrategias con sus respectivas acciones concretas, evidenciando no solo su 

existencia sino también su fundamentación pedagógica y los resultados percibidos por los 

profesionales. En cuanto al objetivo específico dos, describir los desafíos emocionales, se 

identificaron diversos desafíos contextualizados según variables como tipo de establecimiento 

y participación familiar, permitiendo comprender que estos desafíos varían significativamente 

según las condiciones particulares de cada estudiante. Y finalmente, el tercer objetivo, 

reflexionar sobre las estrategias utilizadas por los y las educadoras diferenciales en torno al 

bienestar emocional en la transición, se identificó que las barreras son predominantemente 

estructurales mientras que los facilitadores dependen de factores personales, confirmando que 

las mejoras sostenibles requieren transformaciones institucionales. 

Esta investigación realiza contribuciones significativas en múltiples ámbitos. A nivel 

teórico, aporta tres conceptualizaciones originales: la "colaboración voluntarista" como modelo 

predominante en Chile; el "fenómeno de ansiedad traspasada" como mecanismo específico de 

transmisión emocional familiar; y el "giro sensorial" en las estrategias de transición para 

estudiantes con discapacidad visual. Además, contribuye a la articulación de campos 

disciplinares frecuentemente fragmentados: transiciones educativas, discapacidad visual y 

bienestar emocional. A nivel práctico, proporciona orientaciones concretas en dos niveles: 

organizacional-escolar y pedagógico didáctico. A nivel social, visibiliza las condiciones reales 

en que se desarrolla la educación inclusiva en algunos colegios de la región Metropolitana de 

Chile. 

En resumen, analizando las conclusiones arrojadas por el estudio, se observa que la 

mayoría de los profesionales entrevistados coinciden en que las transiciones educativas de los 

y las estudiantes con discapacidad visual requieren estrategias específicas y sistemáticas que 

trasciendan el voluntarismo individual. Las transiciones exitosas no ocurren espontáneamente 

sino que requieren planificación intencional, estrategias pedagógicas específicas, colaboración 

sistemática y condiciones institucionales que garanticen recursos adecuados. Sin embargo, los 

hallazgos revelan que en el contexto chileno actual muchas de estas condiciones no están 

garantizadas. 



Las estrategias pedagógicas identificadas demuestran que es posible promover el 

bienestar emocional durante las transiciones de los y las estudiantes con discapacidad visual. 

Sin embargo, para que estas prácticas dejen de ser excepciones y se conviertan en estándares 

garantizados, se requieren transformaciones que alcancen las estructuras, políticas y culturas 

institucionales. 

Al iniciar esta investigación, partíamos con la hipótesis de que la principal barrera era 

la falta de estrategias específicas de los docentes. Sin embargo, lo que los datos nos revelaron 

fue una realidad mucho más realista: el problema no es la falta de ideas, sino la ausencia de 

estructuras que permitan implementarlas de manera sistemática. Nos sorprendió descubrir que 

los profesionales ya están creando soluciones ingeniosas (“switch emocionales", “bitácoras 

táctiles"), pero que estas se pierden por la falta de tiempo, espacios de colaboración y apoyo 

institucional.  

5.3. Limitaciones 

Con respecto a las limitaciones que surgieron durante la investigación, la primera tiene 

relación con la muestra, ya que fueron ocho personas entrevistadas, todas ejerciendo en la 

Región Metropolitana de Chile. Aunque las características de los profesionales seleccionados 

cumplían con los criterios de inclusión establecidos (educadoras de párvulos, educadoras 

diferenciales con especialización en discapacidad visual y profesores de educación básica que 

han acompañado procesos de transición), la concentración geográfica en una sola región limita 

la transferibilidad de los hallazgos a contextos regionales.  

Una segunda limitación importante es la ausencia de las voces de los propios 

estudiantes con discapacidad visual y sus familias en el diseño de la investigación. Este estudio 

recoge exclusivamente la perspectiva de los y las profesionales que acompañan los procesos 

de transición, lo que proporciona una visión valiosa pero parcial del fenómeno. Las 

experiencias, percepciones y necesidades de los estudiantes y sus familias podrían divergir en 

aspectos importantes de las percepciones de los y las profesionales, enriqueciendo la 

comprensión del proceso de transición. Futuras investigaciones deberían incorporar 

metodologías participativas que permitan recoger directamente las voces de estos actores 

fundamentales. 

Una tercera limitación es que, si bien se identificaron estrategias pedagógicas 

reportadas como efectivas por los y las profesionales, no se midieron objetivamente los 

resultados de estas estrategias en términos de bienestar emocional, adaptación y desempeño 



académico de los estudiantes. Los hallazgos se basan en las percepciones profesionales sobre 

la efectividad de las estrategias, lo que constituye evidencia valiosa pero que idealmente 

debería complementarse con mediciones directas y sistemáticas de indicadores de bienestar 

emocional en los y las estudiantes. 

5.4. Sugerencias y proyecciones 

A partir de los hallazgos de esta investigación, se desprenden diversas sugerencias y 

proyecciones que pueden orientar tanto la práctica educativa actual como futuras líneas de 

investigación en el campo de las transiciones educativas de estudiantes con discapacidad visual. 

En primer lugar, se sugiere al Ministerio de Educación el desarrollo de orientaciones 

técnicas específicas para la gestión de transiciones educativas de estudiantes con necesidades 

educativas especiales, con foco particular en los y las estudiantes con discapacidad visual. Estas 

orientaciones deberían establecer protocolos claros de articulación entre niveles educativos, 

especificando responsabilidades, tiempos mínimos de preparación, recursos necesarios y 

mecanismos de seguimiento y evaluación. Es fundamental que estas orientaciones no sean solo 

recomendaciones generales, sino que incluyan ejemplos concretos de buenas prácticas, 

instrumentos de evaluación del proceso de transición y estrategias específicas según las 

características de cada estudiante. 

En segundo lugar, se sugiere a los establecimientos educacionales desarrollar e 

implementar programas de acompañamiento y bienestar docente específicos para los y las 

profesionales que trabajan con los y las estudiantes con necesidades educativas especiales. 

Estos programas deberían incluir espacios de contención emocional, supervisión de prácticas, 

formación continua situada en el contexto escolar y reconocimiento explícito del trabajo que 

realizan. El cuidado de los cuidadores es una condición necesaria para el cuidado efectivo de 

los estudiantes, y los establecimientos deben asumir su responsabilidad en generar las 

condiciones para que los profesionales puedan desarrollar su labor con calidad y bienestar. 

Respecto a las proyecciones de investigación, resulta fundamental desarrollar estudios 

que incorporen las voces de los estudiantes con discapacidad visual y sus familias, utilizando 

metodologías participativas que permitan comprender sus experiencias, necesidades y 

percepciones durante las transiciones educativas. Asimismo, se hace necesario ampliar el 

alcance de estas investigaciones a contextos regionales, rurales y de mayor vulnerabilidad, con 



el fin de identificar las particularidades que influyen en estos procesos en las diversas realidades 

educativas del país. 

Del mismo modo, se propone promover investigaciones de tipo intervención, como 

estudios de investigación-acción, que permitan diseñar, implementar y evaluar estrategias de 

acompañamiento en las transiciones escolares, generando evidencia sobre su impacto en el 

bienestar emocional y la adaptación socioeducativa de los estudiantes. 

Finalmente, esta investigación reafirma que el derecho a la educación inclusiva implica 

también el derecho a transiciones educativas acompañadas, respetuosas y centradas en el 

bienestar emocional, lo que requiere el compromiso conjunto de la comunidad educativa, las 

familias y las políticas públicas para avanzar hacia una educación más justa e inclusiva. 
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Anexos 

Anexo 1: Esquema de marco teórico  
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Anexo 2: Grados de discapacidad visual 

Grados de discapacidad visual  

Según la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2014), la ceguera se refiere a una 

agudeza visual inferior a 0,05 o a un campo visual menor de 10 grados, mientras que la baja 

visión se caracteriza por una agudeza visual entre 0,05 y 0,33. 

 

Figura 4. Deficiencia visual en diferentes niveles. 

Nota: Tomado de la OMS (OMS, 2014). 

El campo visual se define como el espacio que una persona percibe sin mover los ojos 

ni la cabeza. Una persona con visión normal posee un campo de aproximadamente 150° 

horizontal y 140° vertical. 

 

Figura 5. Clasificación de los niveles de agudeza visual.  



Nota: Tomado de la OMS (2014). 

Las causas de discapacidad visual pueden ser congénitas, traumáticas o derivadas de 

enfermedades oculares y neurológicas. El momento de aparición es crucial: los niños que nacen 

con discapacidad visual configuran su conocimiento del entorno mediante otros sentidos, 

mientras que los adultos que pierden la visión deben reconfigurar un entorno previamente 

aprendido visualmente. Detectar precozmente problemas visuales y fomentar el uso del resto 

de los sentidos es esencial para el desarrollo integral del estudiante. 

https://docs.google.com/document/d/11O45bdrXAIlVfUkr8RhsLzAd41gbEqJagVpR6FN00S

g/edit?usp=sharing  
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https://docs.google.com/document/d/11O45bdrXAIlVfUkr8RhsLzAd41gbEqJagVpR6FN00Sg/edit?usp=sharing


Anexo 3: Matriz final de entrevista para docentes de educación diferencial, educadores 

de párvulos y profesores de educación básica 

Dimensiones Categorías Subcategorías Preguntas 

1. Transición 

educativa 

1.1 Participación 

profesional 

1.1.1 Participación de 

educadores de párvulo, 

diferencial y educación 

básica 

1 ¿De qué manera  influye en el proceso de 

transición la participación del educador/a de 

párvulos, educadora/or diferencial y 

profesora/or de educación básica? 

1.2 Características 

del proceso de 

transición 

1.2.1 Etapas y Dinámicas 2. ¿Cómo describiría, en detalle, el proceso de 

transición que se lleva a cabo con los 

estudiantes con DV entre la educación 

parvularia y el primer año de educación básica? 

3. ¿Qué etapas y dinámicas considera que 

influyen en la experiencia emocional de los 

niños con discapacidad visual durante este 

proceso de transición? 

4. ¿Qué cambios o mejoras considera 

necesarios en el ámbito pedagógico para que la 

transición entre niveles educativos sea más 

inclusiva y promueva un entorno seguro en 

términos de bienestar emocional para los 

estudiantes con discapacidad visual? 

1.2.2 Barreras y 

facilitadores 

5. Desde su experiencia profesional, ¿cuáles 

son las principales barreras y desafíos 

emocionales que enfrentan los estudiantes con 

discapacidad visual al integrarse a la educación 

básica? 

2. Bienestar 

emocional 

2.1 Factores 

influyentes en el 

bienestar emocional 

2.1.1 Contexto social-

familiar 

6. ¿Cómo participa la familia en el proceso de 

apoyo al bienestar emocional de los niños 

durante este cambio de nivel educativo? 

7. ¿Cómo percibe el rol que desempeñan los 

compañeros de clase en el proceso de 

adaptación y bienestar emocional de los niños 

con discapacidad visual? 



8. ¿Cómo se manifiesta el bienestar emocional 

de los niños con DV en relación con sus 

compañeros?  

3. Estrategias 

pedagógicas 

3.1 Estrategias de 

inclusión 

3.1.1 Adaptaciones 9. ¿Adapta el contenido y las actividades de 

transición para que sea más accesible a 

estudiantes con DV? En caso de que responda 

que sí, indagar: ¿Qué adaptaciones realiza? 

Puede describir algunas. En caso de que diga 

que no, indagar: ¿Cómo lo podría adaptar para 

la accesibilidad de niños con DV en el proceso 

de transición escolar? 

3.1.2 Recursos o 

materiales didácticos 

10. ¿Ha utilizado materiales o recursos 

didácticos para facilitar el bienestar emocional 

de estudiantes con DV en el proceso de 

transición escolar? En caso de que responda que 

sí: ¿Qué tipos de materiales o recursos 

didácticos ha utilizado? En caso de que diga que 

no: ¿Cuáles utilizaría y por qué? 

3.2 Estrategias 

emocionales 

3.2.1 Métodos de 

regulación emocional 

11. ¿En qué consisten los métodos de 

regulación emocional que utilizan los 

educadores diferenciales para favorecer el 

bienestar emocional durante la transición 

escolar? 

12. ¿Qué métodos de regulación emocional han 

demostrado ser más efectivos en el aula para 

favorecer el bienestar emocional de niños con 

DV en el proceso de transición? 

3.3 Aplicación de 

estrategias 

3.3.1 Casos exitosos y 

obstáculos en la 

aplicación de estrategias 

13. ¿Cuáles son las principales limitaciones que 

enfrentan los profesionales de educación en la 

implementación de estrategias para promover el 

bienestar emocional en la transición educativa? 

4. Colaboración 

interdisciplin

aria 

4.1 Coordinación 

profesional 

4.1.1 Nivel de 

interacción entre 

docentes y especialistas 

14. ¿De qué manera se articula la labor de los 

educadores de párvulos, los educadores 

diferenciales y los profesores de educación 

básica en el manejo del bienestar emocional de 

estos niños? 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 4: Entrevista final consolidada 

4.2 Formación y 

apoyo docente 

4.2.1 Capacitación y 

acompañamiento 

15. ¿Cómo se capacita a los docentes de 

educación parvularia, básica y diferencial para 

atender el bienestar emocional de estos niños? 

16. ¿Qué tipo de capacitaciones, 

acompañamientos o recursos consideran 

necesarios para que los equipos docentes 

puedan abordar de mejor manera el bienestar 

emocional de los niños con discapacidad visual 

en este proceso de transición? 



1. ¿De qué manera influye en el proceso de transición la participación del educador de 

párvulos, educadora diferencial y profesora de educación básica? 

2. ¿Cómo describiría, en detalle, el proceso de transición que se lleva a cabo con los 

estudiantes con DV entre la educación parvularia y el primer año de educación básica? 

3. ¿Qué etapas y dinámicas considera que influyen en la experiencia emocional de los 

niños con discapacidad visual durante este proceso de transición? 

4. ¿Qué cambios o mejoras considera necesarios en el ámbito pedagógico para que la 

transición entre niveles educativos sea más inclusiva y promueva un entorno seguro en 

términos de bienestar emocional para los estudiantes con discapacidad visual? 

5. Desde su experiencia profesional, ¿cuáles son las principales barreras y desafíos 

emocionales que enfrentan los estudiantes con discapacidad visual al integrarse a la 

educación básica? 

6. ¿Cómo participa la familia en el proceso de apoyo al bienestar emocional de los niños 

durante este cambio de nivel educativo? 

7. ¿Cómo percibe el rol que desempeñan los compañeros de clase en el proceso de 

adaptación y bienestar emocional de los niños con discapacidad visual? 

8. ¿Cómo se manifiesta el bienestar emocional de los niños con DV en relación con sus 

compañeros? 

9. ¿Adapta el contenido y las actividades de transición para que sea más accesible a 

estudiantes con DV? En caso de que responda que sí, indagar: ¿Qué adaptaciones 

realiza? Puede describir algunas. En caso de que diga que no, indagar: ¿Cómo lo podría 

adaptar para la accesibilidad de niños con DV en el proceso de transición escolar? 

10. ¿Ha utilizado materiales o recursos didácticos para facilitar el bienestar emocional de 

estudiantes con DV en el proceso de transición escolar? En caso de que responda que 

sí: ¿Qué tipos de materiales o recursos didácticos ha utilizado? En caso de que diga que 

no: ¿Cuáles utilizaría y por qué?  

11. ¿En qué consisten los métodos de regulación emocional que utilizan los educadores 

diferenciales para favorecer el bienestar emocional durante la transición escolar? 

12. ¿Qué métodos de regulación emocional han demostrado ser más efectivos en el aula 

para favorecer el bienestar emocional de niños con DV en el proceso de transición? 

13. ¿Cuáles son las principales limitaciones que enfrentan los profesionales de educación 

en la implementación de estrategias para promover el bienestar emocional en la 

transición educativa? 



14. ¿De qué manera se articula la labor de los educadores de párvulos, los educadores 

diferenciales y los profesores de educación básica en el manejo del bienestar emocional 

de estos niños? 

15. ¿Cómo se capacita a los docentes de educación parvularia, básica y diferencial para 

atender el bienestar emocional de estos niños? 

16. ¿Qué tipo de capacitaciones, acompañamientos o recursos consideran necesarios para 

que los equipos docentes puedan abordar de mejor manera el bienestar emocional de 

los niños con discapacidad visual en este proceso de transición? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 5: Análisis por entrevista 

 

ANEXO 5 Análisis por entrevista 



SUJETO 1 



DIMENSIÓN 1: TRANSICIÓN EDUCATIVA 

OBJETIVO: Identificar las percepciones sobre el proceso de transición educativa entre educación parvularia y 

educación básica. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Participació

n 

profesional 

Colaboración 

interdisciplina
ria 

"Tuvimos la oportunidad 

de trabajar en conjunto el 
educador diferencial y yo 

durante aproximadamente 

un mes, casi dos. Esta 
experiencia resultó súper 

enriquecedora, tanto para 

nosotros como equipo, 
como para los estudiantes." 

Destaca experiencia 

positiva de colaboración 
entre educadora de 

párvulos y educador 

diferencial. El trabajo 
conjunto benefició al 

equipo docente y a los 

estudiantes. 

La colaboración efectiva 

depende de factores 
situacionales más que de 

protocolos 

institucionalizados. El 
trabajo de 1-2 meses 

permitió traspaso 

gradual de estrategias, 
beneficiando 

especialmente a 

estudiantes en transición 

a educación básica. 

Estrategias 

de 

anticipación 

Familiarizació
n progresiva 

"Implementamos la 
estrategia de articular el 

segundo semestre ciertas 

actividades, invitarlos a 

talleres para que se 
empezara a familiarizar con 

sus compañeros y el nuevo 

profesor." 

Proceso estructurado 
iniciado en segundo 

semestre con visitas, 

talleres y familiarización 

con nuevo profesor y 
compañeros. 

La anticipación 
multisensorial permite 

que estudiante y nuevo 

profesor se preparen 

mutuamente. El 
estudiante con DV 

requiere tiempo para 

crear mapas mentales del 
nuevo espacio y 

establecer vínculos de 

confianza. 

Etapas de 

transición 

Proceso 

gradual 

"Identifico tres etapas: 1) 

Anticipación vivencial: 
sacar a estudiantes de zona 

de confort 

progresivamente. 2) 
Socialización guiada: 

talleres que integran 

preescolar con básica. 3) 

Acompañamiento 
reflexivo: ajuste continuo 

según respuestas 

emocionales." 

Conceptualiza la 

transición como proceso 
de tres etapas que 

abordan familiarización 

espacial, socialización 
con pares y ajuste 

emocional continuo. 

Modelo progresivo que 

reconoce la transición 
como proceso 

longitudinal que 

requiere exposición 
gradual, experiencias 

sociales mediadas y 

retroalimentación 

constante para ajustar 
estrategias. 

Barreras Desafíos 
espaciales 

"La barrera más 
significativa es la 

adaptación al espacio 

físico. Implica adaptarse a 

nuevo diseño espacial, 
olores, texturas y 

distribuciones. 

Emocionalmente genera 
inseguridad y estrés." 

Barreras físicas y 
sensoriales impactan 

significativamente el 

bienestar emocional 

durante la transición. 

La barrera espacial se 
amplifica por la 

multiplicidad de 

estímulos sensoriales 

que el estudiante debe 
procesar. Ansiedad y 

estrés son respuestas 

esperables ante la 
sobrecarga sensorial. 

DIMENSIÓN 2: BIENESTAR EMOCIONAL 



OBJETIVO: Analizar los factores que influyen en el bienestar emocional durante la transición. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Participació

n familiar 

Rol de la 
familia 

"Se hacen reuniones donde 
apoderados conocen 

futuros compañeros. 

Espacios de reflexión para 

expresar miedos y 
necesidades. Bajarle 

niveles de ansiedad a los 

papás, hablar del miedo que 
les provoca que sus hijos 

avancen." 

La institución genera 
espacios formales de 

encuentro entre familias 

para compartir 

experiencias y expresar 
temores. Se reconoce la 

ansiedad parental como 

factor que requiere 
abordaje. 

El trabajo con familias 
busca co-construir 

comunidad educativa y 

contener 

emocionalmente a 
apoderados, 

reconociendo que sus 

miedos pueden 
transferirse a los 

estudiantes. Las 

reuniones cumplen 
función terapéutica y 

preventiva. 

Rol de 

compañeros 

Interacción 

con pares 

"Pedrito no estaba solo. Le 

tocó pasar con dos 

compañeros de kínder que 
conoce desde hace tres 

años. Los papás que se 

incorporan ven un grupo 
acompañado, no uno solo." 

Importancia de mantener 

vínculos previos durante 

la transición. Presencia 
de compañeros 

conocidos proporciona 

seguridad emocional y 
facilita adaptación. 

La continuidad 

relacional actúa como 

factor protector. Los 
pares conocidos 

funcionan como 'islas de 

familiaridad' en contexto 
nuevo, proporcionando 

soporte emocional y 

modelos de adaptación. 

Manifestaci

ones 

Indicadores 

observables 

"El bienestar se manifiesta 

en participación activa, 
cercanía con pares, 

desenvolvimiento espacial 

y capacidad de 

autorregulación de 
ansiedad. Los profesores 

proveen herramientas para 

sobrellevar el proceso." 

Indicadores 

conductuales del 
bienestar: participación 

activa, cercanía con 

pares, desenvolvimiento 

espacial y 
autorregulación. 

Reconoce rol mediador 

de profesores. 

El bienestar no es 

ausencia de ansiedad 
sino capacidad de 

sobrellevarla 

adecuadamente. Los 

indicadores observables 
permiten evaluación 

continua y ajuste de 

estrategias de apoyo. 

DIMENSIÓN 3: ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS 

OBJETIVO: Identificar los recursos y estrategias pedagógicas utilizadas para apoyar el bienestar emocional de los 

y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Recursos 

didácticos 

Comunicació

n sensorial 

"Los switch, en su 

momento... La emoción 

referida a una textura, 
referida a un olor, que él 

pudiera manifestarlo, 

principalmente que logren 
identificar la emoción a 

través de algo más 

concreto, algo más 
sensorial que es solo el 

llorar o el solo reírse." 

Utiliza switch y 

referencias sensoriales 

(texturas, olores) como 
herramientas de 

expresión emocional 

concretas para 
estudiantes con DV y 

retos múltiples. 

La externalización de 

emociones a través de 

estímulos sensoriales 
permite acceder a 

estados internos que no 

pueden ser verbalizados. 
El objeto sensorial 

funciona como mediador 

entre emoción interna y 
comunicación con el 

entorno. 



Regulación 

emocional 

Contención 

física y 

respiración 

"Yo creo que la contención, 

la contención física, el 

contacto, el tener un 

espacio de la calma. La 
respiración, el imitar, 

acercarse como al contacto 

físico y respirar 
calmadamente para que 

logren imitarlo también." 

Prioriza contención 

física, contacto corporal, 

espacio de calma y 

respiración imitativa 
como métodos de 

regulación emocional 

más efectivos. 

La regulación a través 

del cuerpo es 

especialmente pertinente 

para estudiantes con DV, 
quienes procesan el 

entorno principalmente 

mediante el tacto. La 
imitación respiratoria 

establece un canal de 

comunicación no verbal 
que trasciende la barrera 

sensorial. 

Limitacione

s 

Formación y 

tiempo 

"Conocer las estrategias. 

No todos los educadores 

diferenciales tienen la 
mención de discapacidad 

visual... El 

perfeccionamiento de los 

profesionales... También 
otra limitante es el tiempo." 

Identifica tres limitantes: 

desconocimiento de 

estrategias específicas 
para DV, falta de 

perfeccionamiento 

económicamente 

accesible, y escasez de 
tiempo para preparar 

materiales adaptados. 

La limitación formativa 

genera un ciclo de 

ensayo y error que puede 
prolongarse sin 

orientación experta. La 

brecha entre deseo de 

apoyo y capacidad real 
de implementación 

afecta la calidad del 

proceso educativo. 

DIMENSIÓN 4: COLABORACIÓN INTERDISCIPLINARIA 

OBJETIVO: Reflexionar sobre la articulación entre los y las profesionales para el abordaje del bienestar emocional 

durante la transición de los y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Articulación 

docente 

Trabajo 

colaborativo 

informal 

"El espacio de trabajo 

colaborativo... 

lamentablemente por las 
horas de trabajo y horario 

de colaboración, no 

tenemos un espacio 
destinado para hacer ese 

trabajo... es una dinámica 

que se da en los pasillos." 

La colaboración ocurre 

de forma informal en los 

pasillos, sin instancias 
formales dedicadas 

específicamente al 

traspaso emocional entre 
niveles. 

La ausencia de tiempo 

estructurado para la 

colaboración revela un 
vacío institucional que 

impide la 

sistematización de las 
prácticas de transición. 

El traspaso se produce 

por iniciativa personal y 

no como política 
institucional. 

Apoyo 

institucional 

Capacitación 

periódica con 

Perkins 

"Por lo general siempre se 

están haciendo 

capacitaciones funcionales 
de regulaciones... igual se 

les acompaña bastante 

como de ese ámbito. 

Siempre ha sido como un 
tema importante que 

aborda la institución el 

tema de las 
desregulaciones." 

La institución CIDEVI 

apoya con 

capacitaciones sobre 
desregulación 

emocional, incluyendo 

visitas de Fundación 

Perkins para elaborar 
protocolos de acción. 

El apoyo institucional 

periódico permite 

construir repertorios 
compartidos de 

estrategias. La 

colaboración con 

Perkins representa un 
modelo de formación 

práctica contextualizada, 

más efectivo que 
formación teórica 

genérica. 



 

SUJETO 2 

SUJETO 1  



DIMENSIÓN 1: TRANSICIÓN EDUCATIVA 

OBJETIVO: Identificar las percepciones sobre el proceso de transición educativa entre educación parvularia y 

educación básica. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Articulación 

docente 

Coordinación 

entre niveles 

"He trabajado en muchos 

lugares y puedo dar fe de 
que en aquellos colegios 

donde existe articulación 

entre docentes resulta 
mucho más sencillo que se 

den dinámicas fluidas con 

respecto a la transición." 

Desde amplia 

experiencia en diversos 
contextos, enfatiza que 

la articulación docente 

es factor determinante 
para transiciones 

exitosas. 

La articulación no es 

condición sine qua non 
pero sí facilitador crítico 

que reduce fricción, 

errores y estrés para 
estudiantes y 

profesionales. 

Propuestas 

de mejora 

Protocolos 

multisensorial
es 

"Propongo: Protocolos con 

enfoque multisensorial, 
equipo trabajando mínimo 

un semestre en paralelo, 

bitácoras táctiles con 
texturas y olores conocidos, 

visitas guiadas con bastón, 

sesiones conjuntas entre 

profesores actuales y 
futuros." 

Modelo comprehensivo 

que incluye 
temporalidad extendida, 

protocolos formalizados, 

recursos 
multisensoriales 

personalizados y 

transferencia explícita 

de conocimiento 
pedagógico. 

Temporalidad (semestre 

permite familiaridad 
gradual), materialidad 

(bitácoras como objetos 

transicionales), 
espacialidad 

(exploración con bastón 

construye autonomía), 

relacionalidad (sesiones 
conjuntas previenen 

pérdida de estrategias). 

Barreras 

identificadas 

Desafíos 

estructurales 

"El choque entre enfoques 

pedagógicos: muchos 
docentes de básica 

mantienen estructuras 

rígidas versus flexibilidad 

lúdica de parvularia. Hay 
profes que dicen: 'tú haces 

tu trabajo y yo el mío'." 

Identifica rigidez 

pedagógica en 
educación básica y falta 

de colaboración como 

barreras principales. 

La resistencia al trabajo 

colaborativo refleja 
culturas escolares 

fragmentadas donde 

prima la autonomía 

individual sobre el 
trabajo en equipo, 

perjudicando procesos 

de transición. 

DIMENSIÓN 2: BIENESTAR EMOCIONAL 

OBJETIVO: Analizar los factores que influyen en el bienestar emocional durante la transición. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Participació

n familiar 

Kits y 
pasaportes 

comunicativo

s 

"Realizamos reuniones 
específicas donde las 

familias conocen al equipo 

de básica, la futura sala y 
los materiales adaptados. 

Protocolos de 

comunicación constante: 
pasaportes comunicativos 

donde la familia registra 

qué lo calma, cómo expresa 

malestar." 

Implementa 
herramientas 

estructuradas (pasaporte 

comunicativo, kits de 
transición) para articular 

el saber familiar con el 

saber profesional 
durante la transición. 

El pasaporte 
comunicativo 

transforma el 

conocimiento tácito 
familiar en información 

pedagógica transferible, 

asegurando continuidad 
del bienestar emocional 

entre contextos. La 

familia pasa de rol 

pasivo a agente activo 
documentador. 



Rol de 

compañeros 

Aprendizaje 

recíproco 

"Los niños sin discapacidad 

enseñan con naturalidad 

rutinas del aula. En talleres 

conjuntos los compañeros 
aprenden a usar 

herramientas como el atril o 

texturas, mientras el 
estudiante ciego gana 

seguridad al sentirse parte 

del grupo." 

Reconoce que los pares 

facilitan la adaptación 

mediante la modelación 

espontánea de rutinas y 
el aprendizaje recíproco 

en talleres conjuntos. 

La naturalidad con que 

los pares transmiten 

rutinas evita la 

estigmatización asociada 
a la intervención adulta. 

El aprendizaje recíproco 

genera pertenencia 
mutua: el estudiante con 

DV no solo recibe sino 

también aporta al grupo. 

Manifestaci

ones del 

bienestar 

Conductas de 

búsqueda 
activa 

"Cuando un niño con DV se 

siente cómodo, busca 
activamente el contacto con 

sus compañeros: extiende 

las manos para tocar, se 
acerca al escuchar voces 

conocidas o incluso imita 

gestos. Con Raulito 

veíamos cómo al principio 
se tensaba con los abrazos, 

pero luego empezó a 

'vibrar' de alegría cuando 
Mati lo buscaba para 

jugar." 

El bienestar se 

manifiesta en iniciativa 
de contacto físico, 

aproximación a voces 

conocidas e imitación de 
gestos como indicadores 

de confort relacional. 

La progresión de tensión 

inicial a búsqueda activa 
documenta el proceso de 

construcción de 

confianza. Los 
indicadores de bienestar 

en DV son 

principalmente táctiles y 

auditivos, requiriendo un 
código de lectura 

diferente al habitual. 

DIMENSIÓN 3: ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS 

OBJETIVO: Identificar los recursos y estrategias pedagógicas utilizadas para apoyar el bienestar emocional de los 
y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Recursos 

didácticos 

Switch y 
maquetas 

táctiles 

"Switch de emociones 
adaptados con texturas y 

sonidos para expresar 

'estoy bien' o 'necesito 
ayuda'. Maquetas de las 

salas en 3D para anticipar 

cambios de espacio, 

creamos maquetas con 
materiales diferenciados. 

Estudiante exploraba la 

maqueta antes del ingreso, 
reduciendo su ansiedad 

frente a lo desconocido." 

Diseña recursos 
multisensoriales 

especializados que 

permiten expresión 
emocional autónoma y 

construcción cognitiva 

del espacio antes de 

habitarlo. 

La maqueta táctil 
cumple función de 

transición: permite que 

el estudiante 'visite' el 
nuevo espacio sin los 

estímulos abrumadores 

del contexto real, 

construyendo seguridad 
progresiva mediante la 

exploración controlada. 

Regulación 

emocional 

Anticipación 

táctil y 

auditiva 

"Anticipación táctil y 

auditiva, usamos objetos de 

referencia (un peluche 
suave para 'calma', una 

textura áspera para 'enojo'). 

Rutinas de transición con 
apoyo multisensorial: una 

'caja de tiempo' con arena 

táctil y relojes auditivos 

Desarrolla un sistema de 

regulación emocional 

basado en asociaciones 
táctiles y auditivas que 

permiten al estudiante 

anticipar y gestionar 
transiciones de 

actividad. 

La anticipación sensorial 

reduce la incertidumbre 

que genera ansiedad en 
estudiantes con DV. Los 

objetos de referencia 

crean un lenguaje 
emocional compartido 

que no depende de la 

comunicación verbal. 



 

para marcar cambios de 

actividad." 

Limitacione

s 

Desconocimie

nto e 

interdisciplina 

"El desconocimiento de 

estrategias pedagógicas, 

además de los tiempos 
limitados que contamos 

para trabajar en ámbitos de 

la promoción del bienestar 

emocional. Por otro lado, la 
poca interdisciplina con la 

que se desenvuelven los 

docentes." 

Identifica el 

desconocimiento 

especializado, la 
restricción temporal y la 

fragmentación 

interdisciplinaria como 

las principales limitantes 
para implementar 

estrategias de bienestar. 

Las tres limitantes se 

retroalimentan: sin 

tiempo no hay 
coordinación, sin 

coordinación no hay 

transferencia de 

conocimiento, y sin 
conocimiento 

compartido cada docente 

actúa en forma aislada, 
reduciendo la eficacia 

del sistema. 

DIMENSIÓN 4: COLABORACIÓN INTERDISCIPLINARIA 

OBJETIVO: Reflexionar sobre la articulación entre los y las profesionales para el abordaje del bienestar emocional 
durante la transición de los y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Articulación 

docente 

Planificación 
conjunta 

semanal 

"Lo que ha demostrado ser 
más efectivo son espacios 

de planificación conjunta, 

nos reunimos 
semanalmente para alinear 

estrategias. Así mismo, uso 

de materiales consistentes: 
mantuvimos los mismos 

recursos en ambos niveles, 

para dar continuidad y 

seguridad al estudiante." 

Propone y aplica un 
modelo de coordinación 

que incluye reuniones 

semanales, materiales 
compartidos entre 

niveles y pasaporte 

comunicativo circulando 
entre todos los 

profesionales. 

La consistencia material 
entre niveles reduce la 

carga cognitiva del 

estudiante al transitar. El 
pasaporte comunicativo 

formaliza la 

transferencia del 
conocimiento relacional, 

previniendo la pérdida 

de información 

especializada en el 
cambio de profesional. 

Apoyo 

institucional 

Capacitación 

práctica en 

Perkins 

"Propongo mentorías 

donde apoderados de 

cursos mayores cuenten su 

experiencia... Para 
nosotros, los profes, la 

supervisión psicológica... 

algo clave: que las 
capacitaciones no sean solo 

teóricas. Como cuando la 

Fundación Perkins nos 
enseñó a armar protocolos 

para crisis. Eso es lo que 

sirve." 

Valora el modelo de 

formación práctica y 

contextualizada de 

Fundación Perkins como 
referente de capacitación 

efectiva, contraponiendo 

con formación teórica 
ineficaz. 

La formación práctica 

con retroalimentación in 

situ transforma el 

conocimiento teórico en 
competencia aplicable. 

La mención de 

supervisión psicológica 
para docentes evidencia 

conciencia del costo 

emocional del trabajo 
con DV y retos 

múltiples. 

SUJETO 2  



SUJETO 3  



DIMENSIÓN 1: TRANSICIÓN EDUCATIVA 

OBJETIVO: Identificar las percepciones sobre el proceso de transición educativa entre educación parvularia y 

educación básica. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Importancia 

del trabajo 

interdiscipli

nario 

Colaboración 

complementar
ia 

"Es súper importante. Yo 

trabajé con educadora de 
párvulos, teníamos cursos a 

la par. Siempre trabajamos 

en conjunto porque hay 
muchas cosas que 

educadoras diferenciales no 

manejamos y viceversa. Me 
nutrí harto de mi colega." 

Destaca 

complementariedad 
entre educación 

diferencial y parvularia. 

Ambas profesiones 
aportan conocimientos 

específicos necesarios 

para una transición 
integral. 

El trabajo 

interdisciplinario no es 
solo deseable sino 

necesario: cada 

profesional tiene 
expertise que el otro no 

posee. La colaboración 

genera aprendizaje 
mutuo y beneficia la 

preparación integral del 

estudiante. 

Proceso 

gradual 

Exposición 

progresiva 

"Llevamos a los de kínder 

de a poco hacia los grandes. 
Comenzamos en recreos 

para que compartieran el 

bullicio. Ya en primavera, 

el profesor de primero hace 
actividades con kínder, 20 

minutos, luego bloques de 

90 minutos." 

Describe estrategia de 

exposición gradual: 
primero recreos 

compartidos, luego 

actividades conjuntas de 

duración creciente. 

La graduación temporal 

permite habituación 
progresiva a estímulos 

(ruido, cantidad de 

personas, dinámicas) 

que pueden ser 
abrumadores. El 

aumento incremental de 

tiempo de exposición 
respeta ritmos 

individuales de 

adaptación. 

Priorización 

afectiva 

Vínculo antes 

que currículo 

"Si te das cuenta en todo lo 

que he dicho, nunca metí el 
currículo. El currículo se 

puede arreglar durante los 

años, pero el proceso 
afectivo es súper 

importante. Si un 

estudiante no crea vínculo 

contigo, no puedes avanzar 
en nada más." 

Explicita priorización 

del vínculo afectivo 
sobre objetivos 

curriculares. El 

establecimiento de 
relación de confianza es 

prerrequisito para 

cualquier aprendizaje 

académico. 

Esta filosofía invierte la 

jerarquía tradicional: 
primero relación, luego 

contenidos. El tiempo 

invertido en 
construcción de vínculo 

(marzo-abril) no es 

'pérdida' sino inversión 

fundamental que 
determina el éxito de 

todo el proceso 

educativo posterior. 

DIMENSIÓN 2: BIENESTAR EMOCIONAL 

OBJETIVO: Analizar los factores que influyen en el bienestar emocional durante la transición. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Participació

n familiar 

Alta 

participación 

en preescolar 

"Yo te diría que el 80% es 

muy participativo. Lo que 

más se destaca en 

preescolar es la 
participación de los padres, 

preguntan ¿profe sabe que 

La participación familiar 

es notablemente alta en 

el nivel preescolar, con 

apoderados proactivos 
que traen propuestas y 

El alto compromiso 

familiar en preescolar 

representa un capital 

educativo valioso que 
tiende a declinar en 

cursos superiores. 



hizo esto?, ¿cómo 

podríamos ayudarlo? 

Actividad que hay, 

actividad que participan." 

están atentos al progreso 

de sus hijos. 

Aprovechar esta 

disposición inicial para 

construir hábitos de 

colaboración sostenida 
es una oportunidad 

estratégica. 

Rol de 

compañeros 

Impacto 

negativo en 

contexto de 
retos 

múltiples 

"Los compañeros eran 

terriblemente mal apoyo. Si 

el estudiante con DV se 
paraba a buscar algo, 

llegaba un compañero y se 

lo quitaba, le hacían 
zancadillas, le movían las 

cosas del lugar... al menos 

en mi curso." 

En contextos de retos 

múltiples, los 

compañeros pueden 
generar barreras en lugar 

de facilitar la inclusión, 

debido a la falta de 
empatía relacionada con 

su propia condición. 

La particularidad de 

contextos con retos 

múltiples impide 
generalizar el rol 

positivo de los pares. La 

ausencia de empatía no 
es individual sino parte 

de la condición; esto 

requiere mediación 
adulta constante y diseño 

de interacciones 

controladas. 

Manifestaci

ones del 

bienestar 

Vínculo con 

adultos por 
sobre pares 

"Cuando estaba bien, se 

veía más con adultos que 
directamente con sus 

compañeros. La mayoría de 

los estudiantes se lleva 
mejor con adultos que con 

sus pares, porque los pares 

no ayudan, no colaboran." 

El bienestar emocional 

en estudiantes con retos 
múltiples y DV se 

expresa principalmente 

en la relación con 
adultos, no con pares, 

dado que los 

compañeros no siempre 

ofrecen soporte 
confiable. 

Esta particularidad 

implica que los 
indicadores de bienestar 

deben evaluarse en 

relación con adultos de 
confianza, no solo con 

pares. La calidad del 

vínculo docente-

estudiante se convierte 
en el principal 

termómetro de bienestar. 

DIMENSIÓN 3: ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS 

OBJETIVO: Identificar los recursos y estrategias pedagógicas utilizadas para apoyar el bienestar emocional de los 
y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Adaptación 

de 

materiales 

Pictogramas y 
contraste 

individualizad

o 

"Con los chicos baja visión 
utilizamos pictogramas de 

acuerdo a su necesidad. Me 

tomó un semestre completo 
identificar el rechazo que 

tenía y ahí fui probando 

diferentes contrastes y 
diferentes tamaños. Más 

que adaptar, es hacer una 

actividad de acuerdo a sus 

necesidades." 

Distingue entre adaptar 
material existente y crear 

actividades desde las 

necesidades específicas 
de cada estudiante, con 

énfasis en la exploración 

sistemática de contraste 
y tamaño óptimo. 

La personalización 
profunda requiere un 

período de diagnóstico 

funcional que no puede 
omitirse. El semestre de 

prueba no es ineficiencia 

sino metodología: sin 
datos de respuesta 

individual no hay 

adaptación genuina. 

Recursos 

didácticos 

Switch con 
limitaciones 

para 

emociones 
complejas 

"El switch es un buen 
ejemplo de estas 

limitaciones. Si bien es una 

herramienta muy práctica, 
su principal desventaja 

Critica la simplificación 
del switch como 

herramienta de 

expresión emocional, 
señalando que la 

La crítica al switch como 
instrumento emocional 

revela una postura 

pedagógica que prioriza 
la riqueza expresiva 



 

reside en su simplificación 

excesiva. Al reducir la 

experiencia emocional a 

solo dos opciones, resulta 
muy difícil ampliar la gama 

de emociones." 

reducción binaria impide 

abordar la complejidad 

del mundo emocional 

del estudiante. 

sobre la practicidad. El 

riesgo de cristalizar una 

comunicación 

simplificada es más alto 
que el beneficio de su 

facilidad de uso. 

Regulación 

emocional 

Contención 

física ante 

desregulacion
es severas 

"En educación básica si hay 

que regular más, entre dos 

profes tenemos que darnos 
el tiempo de estar con el 

estudiante y darle 

contención física, porque 
cabezazos van y vienen, 

también muerde, rasguña." 

En contextos de retos 

múltiples, la regulación 

emocional severa 
requiere contención 

física con apoyo de dos 

profesionales, 
evidenciando la 

complejidad de las 

intervenciones. 

La desregulación severa 

revela que el bienestar 

emocional en estos 
contextos es un desafío 

de seguridad tanto para 

el estudiante como para 
los profesionales. El 

trabajo en dupla no es 

opcional sino condición 
de seguridad. 

DIMENSIÓN 4: COLABORACIÓN INTERDISCIPLINARIA 

OBJETIVO: Reflexionar sobre la articulación entre los y las profesionales para el abordaje del bienestar emocional 

durante la transición de los y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Articulación 

docente 

Entrega sin 

abordaje 
emocional 

"Cada uno trabaja por su 

lado, porque solo se hace 
como la entrega de los 

niños que pasan y no se 

habla absolutamente nada 
más. Solo se detalla si tiene 

calendario de anticipación, 

si le molestan los ruidos... 

No se toca el tema de las 
emociones en ningún caso." 

La transición se reduce a 

una entrega técnica sin 
transferencia del 

conocimiento 

emocional, dejando 
fuera la historia afectiva 

del estudiante y el 

proceso de duelo 

familiar. 

La omisión del 

componente emocional 
en el traspaso evidencia 

que el modelo de 

transición está centrado 
en necesidades 

educativas formales, 

ignorando la dimensión 

afectiva que la propia 
entrevistada identifica 

como prioritaria. 

Necesidades 

formativas 

Formación 

práctica desde 

las 
universidades 

"Más que capacitaciones, 

acompañamientos o 

recursos, sería un tirón de 
oreja a las universidades. 

Que vayan directo al 

meollo del asunto: 
estrategias directas para 

saber qué hacer frente a las 

desregulaciones, o bien, 
cómo enseñar las 

emociones desde tan 

pequeños." 

Señala a las 

universidades como 

responsables primarias 
de la brecha formativa, 

demandando formación 

práctica aplicable y 
contextualizada, no solo 

teórica. 

El tirón de oreja 

universitario apunta a 

una brecha estructural: 
los docentes llegan al 

aula sin las herramientas 

para las situaciones más 
exigentes de su trabajo. 

La demanda de 

estrategias directas y 
simulaciones de aula es 

una crítica a la 

abstracción de la 

formación inicial. 

SUJETO 3  



SUJETO 4  



DIMENSIÓN 1: TRANSICIÓN EDUCATIVA 

OBJETIVO: Identificar las percepciones sobre el proceso de transición educativa entre educación parvularia y 

educación básica. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Anticipación 

especializad

a 

Preparación 

multisensorial 

"Hoy no tenemos niños 

solo con discapacidad, 
tenemos retos múltiples. 

Anticipar a familia y 

estudiantes, mostrar sala 
antes del cambio, enseñar el 

camino trabajando 

orientación y movilidad, 
lograr que entiendan y se 

hagan imagen mental de la 

sala." 

Reconoce la 

complejidad de los retos 
múltiples. Propone 

anticipación que incluye 

familia, exploración 
espacial previa y trabajo 

específico de orientación 

y movilidad. 

La construcción de 

imagen mental del 
espacio es fundamental 

para estudiantes con DV. 

No basta la descripción 
verbal: requiere 

experiencia directa, 

recorridos repetidos y 
creación de referencias 

espaciales mediante 

sistemas de orientación y 

movilidad. 

Necesidad 

formativa 

Capacitación 
universal del 

equipo 

"Que el equipo completo, 
educadores diferenciales y 

profesores de asignatura, 

estén en la misma línea. No 

sirve que a nosotras nos 
eduquen un montón y a 

otros profes no. Esa es 

siempre nuestra piedra de 
tope." 

Identifica la brecha 
formativa entre 

educadores diferenciales 

y profesores de 

asignatura como 
obstáculo recurrente. 

La inclusión real 
requiere competencias 

distribuidas en todo el 

equipo, no concentradas 

solo en especialistas. La 
asimetría formativa 

genera dependencia del 

educador diferencial y 
fragmenta la experiencia 

educativa del estudiante. 

Barreras 

emocionales 

Ansiedad 

familiar sobre 

la del 
estudiante 

"Yo considero que la 

familia es la compleja ahí, 

todo el rato. Porque 
tenemos una familia llena 

de miedo, llena de 

aprensiones. Tenemos una 
familia que muchas veces 

se siente muy discriminada. 

Entonces yo creo que más 

que el niño en sí, es mucho 
más la familia." 

Señala que la ansiedad 

durante la transición 

reside más en las 
familias que en los 

propios estudiantes, 

quienes se adaptan con 
mayor facilidad cuando 

tienen las herramientas. 

La familia ansiosa es la 

principal barrera en la 

transición de niños 
pequeños con DV. El 

miedo parental puede 

proyectarse en los hijos, 
amplificando sus propias 

respuestas emocionales 

ante el cambio. 

DIMENSIÓN 2: BIENESTAR EMOCIONAL 

OBJETIVO: Analizar los factores que favorecen el bienestar emocional durante la transición. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Participació

n familiar 

Familia como 

primer 
educador 

"Yo creo que son un papel 

fundamental y nosotros 
siempre decimos que 

primero se educa desde la 

casa. Si tenemos mamás 

inseguras, familias llenas 
de miedo, vamos a tener 

también niños así, quizás 

Posiciona a la familia 

como el primer contexto 
educativo del niño, cuya 

seguridad emocional 

determina directamente 

la del estudiante. 

La ecuación familiar-

estudiantil es directa: el 
estado emocional de los 

cuidadores se convierte 

en modelo de respuesta 

para el niño. Este 
enfoque coloca el trabajo 

con familias como 



con muchas 

desregulaciones 

emocionales por lo 

mismo." 

condición previa al 

trabajo con los 

estudiantes. 

Rol de 

compañeros 

Educación del 
curso para la 

inclusión 

"Cuando tú tienes un niño 
con discapacidad visual en 

un curso, tienes que educar 

al curso. Es tu deber como 

educadora y como 
programa de integración 

educar al curso para que 

ellos entiendan que el niño 
no se comporta así porque 

es porfiado." 

Reconoce la 
responsabilidad 

profesional de preparar 

al grupo curso para 

recibir a un estudiante 
con DV, transformando 

la comprensión del 

grupo en facilitador de 
inclusión. 

La educación del curso 
no es un complemento 

sino una condición de la 

inclusión. Sin 

comprensión del grupo, 
las diferencias se 

convierten en barreras. 

Los compañeros 
educados se transforman 

en agentes activos de 

bienvenida. 

Manifestaci

ones del 

bienestar 

Vínculo y 

comunicación 
pictográfica 

"Yo siempre hablo del 

vínculo, yo creo que igual 
es difícil el vínculo que uno 

forma con el estudiante, 

pero yo creo que cuando 
uno forma un vínculo con 

los chiquillos es mucho 

más fácil poder hablar. Ya 
cuando son chiquititos, yo 

trabajo mucho con 

pictogramas." 

Identifica el vínculo 

docente-estudiante como 
condición habilitante de 

la comunicación y la 

expresión emocional, 
apoyado en pictogramas 

para aquellos sin 

lenguaje verbal. 

El vínculo precede y 

habilita la 
comunicación. En 

ausencia de lenguaje 

verbal, el pictograma 
opera como puente entre 

estado interno y 

expresión externa, 
haciendo visible lo que 

de otro modo permanece 

oculto. 

DIMENSIÓN 3: ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS 

OBJETIVO:Identificar los recursos y estrategias pedagógicas utilizadas para apoyar el bienestar emocional de los y 

las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Recursos 

didácticos 

Cajita 

sensorial y 

PAEC 

"Solicitamos a los 

apoderados que elaborarán 

una 'cajita sensorial' con 

masas, esencias de olores 
suaves, objetos que a los 

niños les gustaran. El 

objetivo final es fomentar 
mayor autonomía pensando 

en que el próximo año 

pasarán a primero básico." 

Diseña recursos de 

regulación autónoma 

basados en la 

sensorialidad individual 
del estudiante, 

involucrando a las 

familias en su 
construcción para 

asegurar pertinencia. 

La cajita sensorial 

personalizada combina 

varios principios: 

conocimiento de 
preferencias 

individuales, 

involucración familiar y 
preparación para mayor 

autonomía. Su diseño 

co-construido aumenta 
la probabilidad de 

efectividad. 

Regulación 

emocional 

Figuras de 

apego 

estratégico 

"Lo que me ha servido un 

montón son objetos de 

apego como autitos, lobos, 
animales, peluches. Estas 

figuras u objetos de apego 

sirven mucho y salvan 
harto. A veces simplemente 

Utiliza figuras de apego 

emocional como doble 

herramienta: regulación 
emocional y puente para 

la motivación 

académica, combinando 

La figura de apego 

cumple función 

bidireccional: 
proporciona seguridad 

emocional y actúa como 

mediador pedagógico. 
Esta dualidad permite 



el niño no quiere trabajar y 

estas figuras de apego nos 

ayudan a trabajar." 

contención afectiva con 

objetivo funcional. 

que el objeto transite 

entre la esfera emocional 

y la académica sin 

perder ninguna de sus 
funciones. 

Limitacione

s 

Tiempo y 

recursos en 

aulas 

sobrepobladas 

"La falta de tiempo, falta de 

recursos o falta también de 

conocimiento. En aulas 

regulares es casi imposible. 
Yo tengo 45 niños en sala, 

entonces a veces no dan las 

manos. Vas funcionando 
sobre la marcha 

lamentablemente." 

Identifica la 

sobrepoblación de aulas 

regulares como barrera 

estructural que 
imposibilita 

implementar 

adaptaciones de calidad 
para estudiantes con DV. 

La brecha entre 

intención pedagógica y 

posibilidad real en aulas 

de 45 estudiantes expone 
una tensión estructural 

del sistema. La 

implementación 'sobre la 
marcha' no es 

negligencia profesional 

sino respuesta adaptativa 
a condiciones 

institucionales 

insostenibles. 

DIMENSIÓN 4: COLABORACIÓN INTERDISCIPLINARIA 

OBJETIVO: Reflexionar sobre la articulación entre los y las profesionales para el abordaje del bienestar emocional 

durante la transición de los y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Articulación 

docente 

Dependencia 

de la actitud 

docente 
individual 

"Puede ser un colegio que 

tenga un trabajo 

colaborativo de manera 
maravillosa, pero siempre 

va a haber una barrera. La 

educadora diferencial 

puede tener millones de 
propuestas, pero hay 

muchas veces que no se 

hace el considerar la 
opinión del otro docente." 

Reconoce que incluso en 

instituciones con cultura 

colaborativa persisten 
resistencias individuales 

que fragmentan la 

coordinación del equipo. 

La dependencia de la 

actitud individual revela 

que la colaboración no 
está institucionalizada 

sino personalizada. 

Incluso los propios 

educadores diferenciales 
pueden caer en la trampa 

de no incluir al otro, 

replicando el 
aislamiento que critican. 

Capacitació

n 

institucional 

PAEC y 
diferenciación 

desregulacion

es 

"Todas las capacitaciones 
que ha habido últimamente 

son de desregulación 

emocional. Se implementó 
en los colegios el PAEC: 

qué es lo que desregula al 

niño, qué puede provocar la 
desregulación y qué es lo 

que lo calma, para que 

cualquier persona pueda 

lograr esta autorregulación 
del niño." 

Valora el PAEC como 
herramienta institucional 

que distribuye el 

conocimiento de manejo 
emocional a todos los 

profesionales del 

establecimiento, no solo 
al especialista. 

El PAEC democratiza el 
saber emocional: 

convierte el 

conocimiento 
especializado del 

educador diferencial en 

información accesible 
para cualquier adulto del 

establecimiento. Esto 

reduce la dependencia 

del especialista y 
asegura continuidad en 

ausencia del mismo. 

SUJETO 4  



 

SUJETO 5  



DIMENSIÓN 1: TRANSICIÓN EDUCATIVA 

OBJETIVO: Identificar las percepciones sobre el proceso de transición educativa entre educación parvularia y 

educación básica. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Participació

n 

profesional 

Rol del 

educador 
diferencial 

"Es súper importante el 

trabajo del educador 
diferencial o de la 

educadora de párvulos 

durante este proceso con el 
estudiante y también con la 

familia, ya que el transitar 

desde un periodo de pre-
básica, en donde todo es 

juego, todo es lúdico, 

transitar a una educación 

básica donde ya todo tiene 
mucho más contenido es 

súper importante." 

Reconoce el contraste 

estructural entre niveles 
educativos y posiciona al 

educador diferencial 

como mediador clave 
para acompañar tanto a 

estudiantes como 

familias en este cambio 
de paradigma 

pedagógico. 

La transición implica 
un cambio de cultura 
escolar (lúdica → 
académica) que 
requiere mediación 
especializada. El 
educador diferencial 
actúa como puente 
entre ambos mundos, 
operando 
simultáneamente en la 
dimensión emocional 
del estudiante y en la 
contención de la 
familia. 

Estrategias 

de 

anticipación 

Exposición 

progresiva al 

entorno 

"Nosotros hicimos que el 

pre-básico compartiera con 

el primero básico del año 
pasado, que estuviera en su 

sala, que estuviera en el 

patio de básica, en los 
baños, porque así también 

se podía ir anticipando este 

proceso de cambio que 
venía para este año." 

Implementa estrategia 

de anticipación 

ambiental mediante 
visitas guiadas a los 

espacios físicos del nivel 

siguiente —sala, patio y 
baños— para reducir la 

incertidumbre ante el 

cambio estructural. 

La anticipación espacial 

es especialmente 

relevante en escuelas 
especiales donde los 

estudiantes son más 

rutinarios. El acceso 
previo a los espacios 

permite construir mapas 

cognitivos que facilitan 
la adaptación y 

disminuyen la ansiedad. 

Barreras Desconocimie

nto como 

principal 
barrera 

"Yo creo que es más que 

nada el no saber. El 

desconocimiento, el 
enfrentarse como a 

entornos nuevos, a 

profesionales nuevos 

también con los que no 
habían trabajado porque se 

da mucho también que la 

educadora de párvulo está 
solo en párvulo, no transita 

con los estudiantes." 

Identifica el 

desconocimiento del 

nuevo entorno y de los 
nuevos profesionales 

como principal barrera 

emocional, agravada por 

la discontinuidad 
docente entre niveles 

educativos. 

La barrera no es solo 

espacial sino también 

vincular: el estudiante 
debe construir relaciones 

de confianza con 

profesionales 

desconocidos. La no 
continuidad de la 

educadora de párvulos 

intensifica la ruptura 
afectiva. 

Rol de la 

familia 

Continuidad 

casa-escuela 

"La familia es tu soporte, 

porque uno como 

profesional, solamente, tú 
estás un periodo de tiempo 

con los estudiantes, pero la 

Posiciona a la familia 

como agente de 

continuidad pedagógica, 
responsable de sostener 

y replicar en el hogar lo 

Sin continuidad familiar, 

el trabajo escolar pierde 

coherencia para el 
estudiante. La familia es 

co-educadora activa 



familia es la que está detrás 

y es la que debe encargarse 

también de replicar todo lo 

que uno trabaja en el aula 
en la casa." 

trabajado en el aula 

durante la transición. 

cuyo rol se vuelve 

especialmente crítico 

durante las vacaciones, 

periodo en que las 
rutinas adquiridas 

tienden a perderse. 

DIMENSIÓN 2: BIENESTAR EMOCIONAL 

OBJETIVO: Analizar los factores que influyen en el bienestar emocional durante la transición. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Participació

n familiar 

Variabilidad 
del 

compromiso 

familiar 

"Esta participación igual va 
a depender de cuán 

interesados estén los 

apoderados en participar. 

Yo tenía apoderados 
maravillosos que lo que 

uno les decía lo hacían, y 

tenía otros apoderados que 
aparecían una vez al año. El 

trabajo con la familia 

cuesta, cuesta demasiado." 

La participación familiar 
es altamente variable e 

impredecible, 

dependiendo tanto de la 

disposición de los 
apoderados como del 

esfuerzo sostenido del 

profesional por 
involucrarlos. 

La heterogeneidad del 
compromiso familiar 

obliga al docente a 

diferenciar estrategias y 

ajustar indicadores de 
logro según la realidad 

de cada familia, 

generando una carga 
adicional que recae 

principalmente en el 

profesional. 

Rol de 

compañeros 

Interacción 

entre pares 
como proceso 

mediado 

"Yo tenía que modificar 

muchas actividades para 
que ellos participaran. 

Requiere mucho recursos 

humanos el que 
interactúen. Yo finalmente 

terminé con estudiantes que 

terminaron jugando juntos 

y yo de verdad era así, 
wow, cómo pasó esto, 

porque era muy complejo 

que se diera." 

La interacción entre 

pares en escuela especial 
no ocurre de forma 

espontánea; requiere 

diseño pedagógico 
intencionado, 

adaptación de 

actividades y 

disponibilidad 
significativa de recursos 

humanos. 

El logro de la interacción 

entre pares representa un 
hito de alta complejidad. 

Esto evidencia que la 

socialización en 
contextos de retos 

múltiples es un objetivo 

pedagógico que 

demanda planificación 
sostenida, no un proceso 

natural. 

Manifestaci

ones del 

bienestar 

Ansiedad 

como 
característica 

de la DV 

"Las personas ciegas suelen 

ser muy ansiosas. Al no 
tener acceso a la 

información visual siempre 

quieren estar sabiendo todo 
verbalmente y necesitan 

mucha interacción verbal. 

Es muy importante también 
cómo apoyar desde ahí 

bajar los niveles de 

ansiedad, anticipar todas 

las actividades." 

Identifica la ansiedad 

como rasgo prevalente 
en estudiantes con 

discapacidad visual, 

vinculada directamente a 
la privación de 

información visual que 

genera necesidad 
constante de 

compensación verbal. 

La ansiedad no es 

patología sino respuesta 
adaptativa ante la 

incertidumbre 

informacional. 
Comprender su origen 

permite diseñar 

respuestas pedagógicas 
apropiadas: anticipación 

sistemática, 

comunicación verbal 

sostenida y reducción de 
la imprevisibilidad. 

DIMENSIÓN 3: ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS 

OBJETIVO: Identificar los recursos y estrategias pedagógicas utilizadas para apoyar el bienestar emocional de los 

y las estudiantes con DV.  



Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Adaptación 

de 

materiales 

Adecuación 
curricular 

personalizada 

"Nosotros tenemos que sí o 
sí adaptar y adecuar todo y 

achicar nuestros objetivos, 

cada vez hacerlo más 
pequeño. En estos entornos 

de escuelas especiales, el 

contexto es muy diverso. 

Siempre se tienen que 
adecuar y adaptar todo el 

material, también los 

objetivos de aprendizaje." 

La adaptación curricular 
es condición sine qua 

non del rol diferencial, 

no una opción sino una 
obligación profesional 

ante la alta diversidad de 

necesidades en escuela 

especial. 

La reducción progresiva 
de objetivos refleja una 

pedagogía que parte de 

las posibilidades reales 
del estudiante. El PACI 

emerge como 

instrumento central que 

materializa la 
planificación 

individualizada. 

Recursos 

emocionales 

Trabajo 
sistemático de 

identificación 

emocional 

"Hemos trabajado con todo 
lo que se pueda para 

trabajar las emociones, con 

juegos sobre emociones, 

pirámides de las 
emociones, juegos de mesa 

con dado. Nosotros 

teníamos una rutina que 
constantemente ellos 

debían expresar sus 

emociones, debían también 
conocer las emociones de 

sus compañeros." 

Implementa trabajo 
emocional sistemático y 

rutinario mediante 

recursos lúdicos y 

visuales, priorizando la 
identificación y 

expresión emocional 

como contenido 
transversal y constante 

del aula. 

La rutina emocional 
diaria construye un 

vocabulario afectivo que 

habilita la comunicación 

de estados internos. Esto 
es especialmente 

relevante para 

estudiantes que llegan 
desregulados y sin 

herramientas para 

expresar lo que sienten. 

Regulación 

emocional 

Técnicas de 

regulación 

diferenciadas 

"Aplico estrategias como 

de respiración, trabajar la 

respiración de tres tiempos. 
Con el estudiante sordo una 

interacción visual adecuada 

también. Tenía un chico 

que me golpeaba, lo 
llevábamos a los 

columpios. Necesitaba 

mucha estimulación 
vestibular." 

Aplica estrategias de 

regulación diferenciadas 

y ajustadas a las 
características 

sensoriales y 

conductuales de cada 

estudiante: respiración, 
mediación verbal, 

estimulación vestibular 

y apoyo visual. 

El repertorio de 

estrategias se construye 

mediante ensayo y error 
en la práctica cotidiana. 

La adecuación de la 

técnica a las necesidades 

sensoriales específicas 
demuestra que no existe 

un método único ni 

universal de regulación 
emocional. 

Limitacione

s 

Brecha 

formativa en 

bienestar 

emocional 

"Nosotros no abordamos 

tanto esta área durante 

nuestro proceso académico. 

Tampoco lo emocional es 
tanto nuestra área, siento, 

pero que es algo que está 

implícito. Tenemos que sí o 
sí saberlo, tenemos que sí o 

sí llevarlo a cabo." 

Reconoce una tensión 

entre la formación 

académica recibida y las 

demandas reales de la 
práctica, donde el 

trabajo emocional es un 

componente implícito 
pero insuficientemente 

preparado desde la 

formación inicial. 

La paradoja del 'tiene 

que ser pero no es mi 

área' revela una brecha 

curricular en la 
formación docente. El 

conocimiento emocional 

se construye por 
autoaprendizaje y 

experiencia personal, 

generando desigualdad 
en las competencias del 

equipo. 

DIMENSIÓN 4: COLABORACIÓN INTERDISCIPLINARIA 



 

SUJETO 6 

OBJETIVO: Reflexionar sobre la articulación entre los y las profesionales para el abordaje del bienestar emocional 

durante la transición de los y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Articulación 

docente 

Ausencia de 

protocolos 

formales 

"No hay un protocolo que 

te oriente como para poder 

llevar a cabo este trabajo 

colaborativo. Es más que 
nada como la 

intencionalidad también de 

profesores. No hay como 
un protocolo como tal que 

te oriente." 

La colaboración 

interdisciplinaria 

depende de la voluntad e 

iniciativa individual de 
los profesionales, en 

ausencia de estructuras 

institucionales 
formalizadas. 

La ausencia de 

protocolos convierte la 

articulación en un bien 

contingente: ocurre 
cuando hay 

profesionales motivados 

y no ocurre cuando no 
los hay. Esto genera 

inequidad en la calidad 

de las transiciones. 

Apoyo 

institucional 

Soporte 

limitado e 
irregular 

"No se ha trabajado mucho, 

la verdad. En el colegio en 
el que yo estoy trabajando 

siento que no se da mucho 

énfasis. Yo recuerdo que en 
alguna desregulación de mi 

estudiante como que nunca 

estuvieron." 

Percibe el apoyo 

institucional como 
insuficiente e irregular, 

activándose 

principalmente ante 
situaciones de crisis 

extrema y no como 

acompañamiento 
continuo. 

La soledad profesional 

en el manejo de 
desregulaciones severas 

evidencia un déficit 

institucional en los 
protocolos de 

contención docente. El 

profesional absorbe 
emocionalmente las 

crisis sin respaldo 

sostenido, generando 

riesgo de agotamiento. 

Necesidades 

formativas 

Capacitación 
y autocuidado 

docente 

"Tener más conocimiento 
en cuanto a estrategias para 

trabajar la desregulación 

emocional. También es 

súper importante el trabajar 
en uno mismo, porque las 

personas que accedemos a 

terapia psicológica, pues 
tenemos un poquito más de 

conocimiento." 

Identifica como 
necesidades formativas 

prioritarias tanto la 

capacitación en 

estrategias de regulación 
emocional para 

estudiantes como el 

autoconocimiento y 
autocuidado del 

profesional. 

La alusión a la terapia 
personal como fuente de 

conocimiento 

profesional revela que el 

aprendizaje sobre 
emociones no proviene 

de la formación formal 

sino de la experiencia 
personal. Esto subraya la 

urgencia de incorporar el 

bienestar docente como 
componente explícito de 

la formación. 

SUJETO 5  



DIMENSIÓN 1: TRANSICIÓN EDUCATIVA 

OBJETIVO: Identificar las percepciones sobre el proceso de transición educativa entre educación parvularia y 

educación básica. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Mirada 

integral 

Colaboración 

multi-actor 

"Es importante una mirada 

integral donde todos los 
actores educativos 

colaboren para que 

transición sea positiva. 
Educadoras de párvulo 

tienen conocimientos sobre 

preparar al niño emocional 
y socialmente: autonomía, 

resolución de conflictos, 

adaptación a rutinas." 

Valora el conocimiento 

específico de educadoras 
de párvulo en 

preparación 

socioemocional. 
Reconoce que no todos 

los docentes manejan 

estas competencias. 

El reconocimiento de 

expertise diferenciada de 
educadoras de párvulo es 

clave. La educación 

básica tiende a priorizar 
contenidos académicos 

sobre el desarrollo 

socioemocional, 
generando un vacío que 

la colaboración con 

párvularia puede llenar. 

Dinámicas 

de inclusión 

No sacar del 

aula al 
estudiante 

"No sacarlo del aula, no 

dejarlo apartado de sus 
compañeros. (En aula 

regular.)" 

Identifica la inclusión en 

el aula regular como 
condición básica para el 

bienestar emocional, 

evitando el aislamiento 

que genera la salida 
constante del estudiante. 

La exclusión física del 

aula, aunque bien 
intencionada, genera una 

paradoja inclusiva: el 

estudiante accede a 

apoyo especializado a 
costa de perder el 

sentido de pertenencia al 

grupo. La inclusión real 
implica adaptar el aula, 

no al estudiante. 

Barreras 

emocionales 

Estrés y 

ansiedad 

"Las principales barreras 

son estrés y ansiedad. Es lo 

que más puedo ver y es más 
difícil trabajar con las 

edades. El regularse 

emocionalmente es difícil." 

Identifica estrés y 

ansiedad como 

principales barreras 
emocionales. Reconoce 

que la regulación 

emocional es desafío 
complejo en edades 

tempranas. 

La dificultad para 

trabajar regulación 

emocional en edades 
tempranas requiere 

estrategias específicas y 

formación docente 
especializada. No es 

suficiente identificar el 

problema; se necesitan 

herramientas concretas 
de intervención. 

DIMENSIÓN 2: BIENESTAR EMOCIONAL 

OBJETIVO: Analizar los factores que influyen en el bienestar emocional durante la transición. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Participació

n familiar 

Sobreprotecci

ón como 
barrera 

"Hay muchos que con la 

sobre protección merman la 
educación de sus hijes. 

Muchas veces estamos en 

clases con el estudiante y 

yo realizaba una pregunta o 
hacía una acotación y antes 

de que los estudiantes 

Identifica la 

sobreprotección parental 
como dinámica que 

impide al estudiante 

desarrollar autonomía 

para expresar y regular 
sus propias emociones. 

La sobre-intervención 

familiar puede anular el 
proceso de 

autonomización 

emocional que se busca 

desarrollar. El 
apoderado que responde 

antes que el estudiante 



pudiesen expresar sus 

sentires, ya tenía 

apoderados interpretando 

todo." 

comunica, 

implícitamente, que la 

voz del niño no es 

necesaria. 

Rol de 

compañeros 

Compañerism
o e igualdad 

entre pares 

"Su rol primero es súper 
importante y es un rol de 

mucho compañerismo. Los 

siguen tratando como un 

igual. Son los mismos 
compañeros quienes 

terminan enseñando a sus 

pares cosas como la 
solidaridad y empatía." 

Destaca el rol del grupo 
de pares como 

transmisor natural de 

solidaridad y empatía, 

valores que los 
compañeros modelan 

mejor que los propios 

adultos. 

El reconocimiento de 
que los pares enseñan lo 

que los adultos solo 

pueden declarar es un 

hallazgo pedagógico 
relevante. La comunidad 

de pares opera como 

laboratorio social donde 
el aprendizaje emocional 

ocurre en condiciones de 

igualdad. 

Manifestaci

ones del 

bienestar 

Conocimiento 

de gustos 
como vía de 

regulación 

"Conociendo los gustos del 

niño es como una puede 
llegar a regular a los y las 

estudiantes." 

El conocimiento 

profundo e 
individualizado de las 

preferencias del 

estudiante es la llave 
para la regulación 

emocional efectiva. 

La regulación emocional 

no es técnica genérica 
sino relación específica. 

El conocimiento del otro 

transforma cualquier 
objeto o actividad en 

potencial herramienta 

reguladora, superando la 
dependencia de recursos 

estandarizados. 

DIMENSIÓN 3: ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS 

OBJETIVO: Identificar los recursos y estrategias pedagógicas utilizadas para apoyar el bienestar emocional de los 
y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Adaptación 

de 

materiales 

Adaptación 
universal para 

todo el curso 

"Sí, pero también pensando 
en los compañeros, en su 

momento. Que fuera 

adaptado para el niño, pero 

funcionara con todo el 
curso. Porque si no, se 

pierde el foco. Y perdía el 

estudiante también, porque 
está haciendo algo 

diferente." 

Propone adaptaciones 
que funcionan para todo 

el grupo curso, evitando 

la diferenciación que 

puede generar 
sentimientos de 

exclusión en el propio 

estudiante con DV. 

La adaptación universal 
previene la paradoja de 

la inclusión 

diferenciadora: cuando 

el ajuste es solo para un 
estudiante, la diferencia 

se hace visible y puede 

generar estigma. El 
Diseño Universal para el 

Aprendizaje parte de 

este principio. 

Recursos 

didácticos 

Brailines y 

figuras de 
apego con 

propósito 

"Peluches. En este caso 

teníamos brailines. Existió 
un apego ahí entre la 

enseñanza y el bienestar 

emocional. Es esencial que 
los recursos didácticos y 

emocionales tengan una 

relación entre sí, que con el 
peluche podamos aprender 

Utiliza figuras de apego 

con doble función 
pedagógica-emocional, 

enfatizando que los 

recursos deben tener 
propósito educativo y no 

solo proporcionar 

confort. 

La integración funcional 

del objeto emocional en 
el aprendizaje evita la 

dependencia 

disfuncional. El recurso 
que regula y enseña 

simultáneamente 

maximiza el tiempo 
pedagógico y no 



 

a contar o lavarnos los 

dientes." 

requiere interrumpir el 

aprendizaje para atender 

la regulación. 

Regulación 

emocional 

Canciones y 

técnicas 
corporales 

"Las canciones y también 

les he enseñado que 
muevan mucho sus manos, 

entonces cuando se sienten 

muy estresados les 

menciono que estiren los 
dedos y también los 

aprieten. Me ha resultado 

bastante bien, porque su 
concentración se dirige a 

otra parte del cuerpo." 

Utiliza canciones 

contextualizadas por 
edad y técnicas de 

focalización corporal 

(movimiento de manos) 

como métodos de 
regulación que redirigen 

la atención y disminuyen 

la activación ansiosa. 

La redirección 

atencional hacia el 
cuerpo es especialmente 

pertinente para 

estudiantes con DV, 

quienes procesan el 
mundo primariamente 

de forma táctil y 

propioceptiva. Las 
canciones conectan la 

regulación con el 

universo cultural del 
estudiante. 

DIMENSIÓN 4: COLABORACIÓN INTERDISCIPLINARIA 

OBJETIVO: Reflexionar sobre la articulación entre los y las profesionales para el abordaje del bienestar emocional 

durante la transición de los y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Articulación 

docente 

Disposición 

no normada 

"Normalmente caemos en 

la disposición. Debería 
existir una articulación que 

esté normada por el 

ministerio de educación 
para no quedar 

desprotegidas, porque 

básicamente debemos 

rogarle al profesor de 
especialidad para ver si 

tiene un tiempo de adecuar 

en conjunto." 

Demanda normativa 

ministerial que regule la 
articulación 

interdisciplinaria, 

actualmente dependiente 
de la buena disposición 

de cada docente. 

La dependencia de la 

'buena disposición' 
convierte un derecho 

educativo en un favor 

personal. La normativa 
ministerial no solo 

obligaría la articulación 

sino que la legitimaría 

ante docentes que 
actualmente la perciben 

como carga adicional. 

Necesidades 

formativas 

Capacitación 

para familias y 
docentes 

"Yo creo que va a tener que 

caer en lo mismo. Tratar al 
niño como un igual. El 

trabajo es grupo curso, 

grupo nivel. No separado. 
Es necesario para todo. 

Como aprender a regular a 

los niños pero también 
capacitaciones para 

padres." 

Propone capacitación 

que incluya tanto a 
docentes como a 

familias, orientada a la 

inclusión grupal y al 
manejo de la regulación 

emocional en casa. 

La extensión de la 

formación a las familias 
cierra el circuito entre 

escuela y hogar. Sin 

herramientas parentales, 
las estrategias escolares 

se interrumpen al cruzar 

la puerta del hogar, 
fragmentando la 

continuidad del proceso 

de bienestar. 

SUJETO 6  



SUJETO 7 



DIMENSIÓN 1: TRANSICIÓN EDUCATIVA 

OBJETIVO: Identificar las percepciones sobre el proceso de transición educativa entre educación parvularia y 

educación básica. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Trabajo 

colaborativo 

Educación 

interdisciplina
ria como 

deber 

"Así debe de ser la 

educación, colaborativa, un 
espacio en donde no solo el 

profesor de aula se vea 

involucrado en el bienestar 
emocional de los niños y 

niñas." 

Posiciona la 

colaboración como 
principio ético y 

estructural de la 

educación, no como 
opción metodológica. 

El enunciado 'así debe 

ser la educación' eleva la 
colaboración de práctica 

a principio. Esto implica 

que su ausencia no es 
solo un problema de 

eficiencia sino una falla 

ética del sistema 
educativo. 

Estrategias 

de 

familiarizaci

ón 

Compartir 
espacios 

"Hicimos que pre-básico 
compartiera con primero 

básico del año pasado, que 

estuviera en su sala, en el 
patio de básica, en los 

baños. Así también se podía 

ir anticipando este proceso 

de cambio." 

Implementó estrategia 
de compartir espacios 

físicos antes de la 

transición formal: sala, 
patio, baños. El objetivo 

es la anticipación 

experiencial del cambio. 

La familiarización 
espacial mediante uso 

real de los lugares (no 

solo visitas guiadas) 
permite al estudiante 

construir sentido de 

pertenencia anticipado. 

La experiencia de 'ya 
estuve ahí' reduce la 

ansiedad del primer día 

en educación básica. 

Juego y 

contención 

Elementos 
fundamentale

s en la 

transición 

"Dos elementos son 
fundamentales en la 

experiencia emocional: el 

juego y la contención 

emocional. Es crucial que 
tengan un espacio seguro 

que los contenga y donde 

puedan generar vínculos. 
Para ello, es esencial 

conocerlos en 

profundidad." 

Identifica juego y 
contención emocional 

como los dos ejes 

centrales que deben 

guiar el proceso de 
transición para 

estudiantes con DV. 

La dupla juego-
contención refleja una 

pedagogía que no 

sacrifica el desarrollo 

emocional en favor del 
académico. El espacio 

seguro es condición para 

el aprendizaje: sin 
contención no hay 

exploración ni apertura 

al cambio. 

Barreras Cambio en el 

rol del juego 
entre niveles 

"Creo que la transición 

entre kinder y primero, ya 
que el juego pasa a ser un 

elemento más recreativo 

que educativo. En primero 
los niños tienen pocas 

instancias de juego y las 

clases se transforman más 

en actividades con pizarra y 
cuaderno." 

Identifica la pérdida del 

juego como herramienta 
pedagógica central en 

educación básica como 

principal barrera en la 
transición. 

El cambio del paradigma 

lúdico al paradigma 
académico implica para 

el estudiante con DV no 

solo un cambio de 
metodología sino de 

modalidad de acceso al 

conocimiento. Sin 

mediaciones lúdicas 
adaptadas, el acceso al 

aprendizaje se estrecha 

significativamente. 

DIMENSIÓN 2: BIENESTAR EMOCIONAL 



OBJETIVO: Analizar los factores que influyen en el bienestar emocional durante la transición. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Participació

n familiar 

Familia como 
variable 

"Depende del tipo de 
familia del estudiante. Es 

un elemento importante, 

pero que no está en todos 

los casos, por ende es una 
variable que muchas veces 

puede jugar en contra. 

Siempre lo digo, la familia 
puede ser un facilitador y 

una barrera." 

Reconoce la naturaleza 
dual de la familia como 

elemento de bienestar: 

puede ser factor 

protector o generador de 
riesgo según sus propias 

características y 

capacidades. 

La conceptualización de 
la familia como 

'variable' tiene 

implicaciones para la 

planificación educativa: 
las estrategias deben 

contemplar escenarios 

con y sin apoyo familiar 
confiable, sin que la 

ausencia familiar 

determine el fracaso del 
proceso. 

Rol de 

compañeros 

Apertura a la 
diversidad por 

la edad 

"En esa edad, los 
estudiantes son más 

abiertos a la diversidad, 

debido al poco prejuicio 
que tienen acerca de ellos. 

Muchas veces los 

estudiantes se sienten 
cómodos con sus 

compañeros de curso, 

porque se acompañan 

desde cursos muchos 
menores, por ende se 

conocen y se ayudan." 

Destaca la apertura 
natural a la diversidad en 

edades tempranas como 

recurso favorable para la 
inclusión del estudiante 

con DV. 

La ventana de apertura 
pre-prejuicio en edades 

tempranas es un recurso 

pedagógico valioso que 
debe aprovecharse antes 

de que los estereotipos 

sociales contaminen la 
relación entre pares. Esta 

es la razón por la que las 

transiciones tempranas 

tienen mejores 
pronósticos de inclusión. 

Manifestaci

ones del 

bienestar 

Aislamiento 

relacional en 

DV 

"Complicado, porque 

generalmente los niños con 

DV se aislan un poco, 
dependiendo de sus grados 

de visión, llegándoles a ser 

difícil iniciar estas 
instancias de 

socialización." 

Identifica la dificultad 

para iniciar la 

socialización como 
manifestación 

característica del 

bienestar comprometido 
en estudiantes con DV. 

El aislamiento no es 

indicador de rechazo 

sino de barrera de 
acceso: el estudiante con 

DV no tiene los mismos 

recursos para iniciar el 
contacto social que sus 

pares videntes. La 

responsabilidad de crear 
los puentes recae en el 

adulto mediador. 

DIMENSIÓN 3: ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS 

OBJETIVO: Identificar los recursos y estrategias pedagógicas utilizadas para apoyar el bienestar emocional de los 
y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Adaptación 

de 

materiales 

Recursos 
táctiles y 

auditivos 

"Se requieren de elementos 
táctiles y auditivos para 

potenciar la integración 

sensorial de los estudiantes 
con discapacidad visual. 

Emociones en 3D y uso de 

Diseña un sistema de 
representación 

emocional multimodal 

que sustituye la 
información visual por 

La representación 
emocional 

tridimensional abre un 

campo de aprendizaje 
afectivo inaccesible para 

estudiantes con DV en 



figuras o texturas que 

representan emociones. 

También sonidos 

asociados: tonos, música o 
efectos de audio para 

diferenciar emociones." 

canales táctiles y 

auditivos. 

materiales 

convencionales. El 

sonido emocional 

permite la 
discriminación sin 

contacto directo, 

ampliando las opciones 
de interacción. 

Regulación 

emocional 

Arte-terapia y 
escucha activa 

"Arte-terapia, onda, el 
dibujo, la música o el teatro 

para procesar emociones, 

que en verdad ha resultado 
super bien. La escucha 

activa, el cariño y refuerzo 

positivo son los métodos de 
regulación que más me 

resultan a la hora de 

contener una desregulación 

emocional." 

Combina arte-terapia 
con escucha activa y 

refuerzo positivo como 

estrategias de regulación 
emocional efectivas, 

privilegiando la 

expresión creativa y la 
validación relacional. 

El arte-terapia habilita la 
expresión emocional sin 

requerir verbalización, 

especialmente pertinente 
para estudiantes con DV 

y dificultades 

comunicativas. La 
escucha activa 

complementa esta 

dimensión, generando el 

contexto de seguridad 
donde la expresión 

creativa puede emerger. 

Limitacione

s 

Recursos 

variables por 
contexto 

"La verdad es que hay 

muchos factores, varían en 
distintos colegios. Pueden 

ser recursos materiales, 

puede ser la coordinación 

entre profesionales, puede 
ser la coordinación de los 

tiempos. Es algo que no es 

siempre lo mismo, por lo 
que depende mucho de un 

caso en específico." 

Las limitaciones son 

contextualmente 
específicas y no 

universales, variando 

según el 

establecimiento, sus 
recursos y la disposición 

de los equipos. 

La variabilidad de las 

limitaciones según 
contexto evidencia que 

no existe una solución 

única para la 

implementación de 
estrategias de bienestar. 

Las respuestas deben ser 

diagnósticas y 
contextualizadas para 

ser pertinentes. 

DIMENSIÓN 4: COLABORACIÓN INTERDISCIPLINARIA 

OBJETIVO: Reflexionar sobre la articulación entre los y las profesionales para el abordaje del bienestar emocional 
durante la transición de los y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Articulación 

docente 

Planificación 
individual sin 

articulación 

"Generalmente no se 
articula, muchos profesores 

implementan estas 

estrategias según cómo son 
formados. Cada uno 

planifica por sí solo, no hay 

trabajo colaborativo, 

menos interdisciplinario, 
entonces es ahí donde se 

pierde el norte con aquello 

que queremos lograr en 
conjunto." 

Constata que la 
planificación individual 

sin coordinación lleva a 

pérdida de coherencia 
pedagógica, aunque cada 

docente persiga los 

mismos objetivos. 

La paradoja de docentes 
que quieren lo mismo 

pero actúan solos revela 

que la colaboración no 
es automática: requiere 

estructuras que la 

faciliten. La 

coincidencia de 
objetivos no produce 

coordinación sin 

mecanismos explícitos 
de articulación. 



 

SUJETO 8 

Apoyo 

institucional 

Ausencia de 

capacitación 

docente 

"No se capacitan, así de 

sencillo." 

Declara con 

contundencia la ausencia 

de capacitación docente 

para el bienestar 
emocional en transición, 

sin matices ni 

excepciones. 

La brevedad y 

rotundidad de la 

respuesta comunica más 

que cualquier 
elaboración: la 

normalización de la falta 

de formación revela 
hasta qué punto el 

sistema ha asumido que 

los docentes pueden 
arreglárselas sin 

preparación específica 

para estos desafíos. 

Necesidades 

formativas 

Cualquier 

capacitación 
con 

herramientas 

prácticas 

"Cualquier tipo de 

capacitación que entregue 
herramientas y recursos 

para abordar el bienestar 

emocional sirve. En el caso 

de un estudiante con DV, se 
pueden hacer 

adaptaciones." 

Establece como criterio 

único para la 
capacitación el que 

entregue herramientas 

aplicables, sin 

exigencias de formato o 
modalidad. 

La apertura a 'cualquier' 

capacitación con 
herramientas prácticas 

revela un umbral de 

necesidad básica: el 

equipo docente parte 
desde cero y cualquier 

aporte concreto 

representa un avance 
significativo sobre el 

vacío actual. 

SUJETO 7  



DIMENSIÓN 1: TRANSICIÓN EDUCATIVA 

OBJETIVO: Identificar las percepciones sobre el proceso de transición educativa entre educación parvularia y 

educación básica. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Desconexión 

del sistema 

Brecha entre 

discurso y 
práctica 

"Esta no es una 

problemática que sea 
relevante para los actores 

de la educación regular, ya 

que se encuentran inmersos 
en un modelo educativo 

que pareciera responder a 

las necesidades de los 
estudiantes en la etapa de 

niñez pero que a nivel 

emocional y familiar se 

encuentra completamente 
desconectado. Procesos 

mal ejecutados generan 

ansiedad y 
desorganización." 

Critica la desconexión 

del modelo educativo 
regular respecto a las 

necesidades 

socioemocionales reales, 
identificando ejecución 

deficiente de procesos de 

transición como 
generadora de ansiedad. 

La brecha entre retórica 

inclusiva y práctica real 
genera transiciones 

traumáticas. El énfasis 

curricular en educación 
regular marginaliza la 

dimensión emocional, 

resultando en procesos 
formalmente correctos 

pero emocionalmente 

insuficientes. 

Diferencias 

contextuales 

Regular vs 
especial 

"Existen diferencias 
importantes entre 

educación regular y 

especial. La transición de 
estudiantes con DV está 

llena de inseguridades, 

tanto de familia como del 
mismo estudiante. Debería 

existir acompañamiento 

más integral al bienestar 

emocional." 

Contrasta las 
experiencias en 

educación regular y 

especial. Señala que en 
ambos contextos hay 

inseguridades, pero en 

regular hay menor 
acompañamiento 

emocional integral. 

La educación especial, 
por su foco en desarrollo 

integral, tiene mayor 

sensibilidad a la 
dimensión emocional. 

La educación regular, 

presionada por 
exigencias académicas, 

tiende a subordinar el 

bienestar emocional al 

logro curricular. 

Brechas 

socioeconóm

icas 

Inequidad 
estructural 

"Las brechas 
socioeconómicas, es 

potente cómo repercute. El 

tener muchos recursos para 

brindar a los hijos es muy 
distinto que en contextos 

vulnerables." 

Identifica la inequidad 
socioeconómica como 

factor determinante de la 

calidad de la transición. 

Los recursos 
económicos familiares 

determinan el acceso a 

apoyos especializados, 

materiales adaptados y 
acompañamiento 

profesional. Esta 

inequidad estructural se 
reproduce en 

experiencias de 

transición 
marcadamente 

diferentes según nivel 

socioeconómico. 

DIMENSIÓN 2: BIENESTAR EMOCIONAL 

OBJETIVO: Analizar el rol de familia y pares en el bienestar emocional durante la transición. 

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 



Rol dual de 

la familia 

Facilitador y 

barrera 

"La participación familiar 

varía, pero la dinámica más 

recurrente es el 

asistencialismo y 
sobreprotección. 

Dinámicas aprendidas en 

escuela se olvidan si en 
casa no se practican. 

Familia es facilitador pero 

también barrera, muchas 
veces traspasan sus miedos 

a sus hijos." 

Reconoce la 

complejidad del rol 

familiar: puede facilitar 

u obstaculizar según 
actitudes y prácticas. 

Asistencialismo y 

sobreprotección son 
patrones recurrentes 

problemáticos. 

El asistencialismo 

familiar anula el 

desarrollo de autonomía 

logrado en contexto 
escolar. La transferencia 

de miedos parentales al 

estudiante amplifica la 
ansiedad ante la 

transición. El trabajo con 

familias debe abordar 
sus propias emociones, 

no solo educar sobre 

apoyos. 

Compañeros 

en contextos 

diferentes 

Comparación 

regular-
especial 

"En escuela regular, 

compañeros generan más 
ansiedad porque no 

presentan la misma 

discapacidad visual. En 

escuela especial son los 
mismos compañeros 

quienes acompañan y 

apoyan el proceso de 
transición de sus pares." 

Contrasta el rol de 

compañeros en 
educación regular 

(generadores de 

ansiedad) versus 

especial (facilitadores de 
proceso). 

La diferencia señala la 

importancia de la 
identificación entre 

pares. En escuela 

especial, los compañeros 

comparten la 
experiencia de 

discapacidad, generando 

empatía natural y 
comprensión mutua. En 

regular, la diferencia 

puede marcar y aislar, 
requiriendo mediación 

docente activa. 

Manifestaci

ones del 

bienestar 

Participación 

activa y 

vínculo 
docente 

"En la participación activa, 

creo que los estudiantes son 

bastante expresivos, 
siempre y cuando exista un 

vínculo entre el estudiante 

y su profesor. Es esencial 

que los docentes puedan 
desarrollar un vínculo con 

sus estudiantes para 

favorecer el proceso de 
transición." 

El bienestar se 

manifiesta en la 

participación activa, 
condicionada a la 

existencia de un vínculo 

sólido entre docente y 

estudiante. 

La condicionalidad del 

bienestar al vínculo 

confirma el vínculo 
docente como condición 

habilitante y no como 

complemento. Sin 

relación de confianza 
establecida, la expresión 

emocional y la 

participación activa 
permanecen bloqueadas. 

DIMENSIÓN 3: ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS 

OBJETIVO: Identificar los recursos y estrategias pedagógicas utilizadas para apoyar el bienestar emocional de los 

y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Adaptación 

de 

materiales 

DUA como 

marco de 
accesibilidad 

"Personalmente no 

realizamos acciones a nivel 
curricular, por lo tanto, 

pensando en supuestos la 

adaptación fundamenta en 
la implementación de 

DUA." 

Propone el Diseño 

Universal para el 
Aprendizaje como 

marco metodológico 

para adaptar actividades 
de transición de forma 

accesible para 

estudiantes con DV. 

El DUA no es un 

conjunto de técnicas sino 
un cambio de 

paradigma: en lugar de 

adaptar el estudiante al 
currículo, se diseña el 

currículo para que todos 

puedan acceder. 



Aplicado a la transición, 

implica planificar desde 

la diversidad y no desde 

la excepción. 

Recursos 

didácticos 

Material 
tridimensional 

y 

acompañamie

nto 
psicológico 

"El acompañamiento 
psicológico es primordial 

en todos los diversos 

contextos. No debemos 

olvidar que son estudiantes 
que presentan una situación 

de discapacidad visual y 

que es muy probable que 
tanto el estudiante como la 

familia estén pasando por 

un proceso de duelo. Por 
otro lado, estamos 

utilizando material 

tridimensional que facilita 

la accesibilidad." 

Integra el 
acompañamiento 

psicológico como 

recurso esencial junto al 

material tridimensional, 
reconociendo el proceso 

de duelo como 

componente del 
contexto emocional. 

La mención del duelo 
como contexto de la DV 

amplía el marco de 

intervención: el 

bienestar emocional no 
puede abordarse sin 

considerar el proceso de 

elaboración psicológica 
de la pérdida visual. El 

material tridimensional 

opera en la esfera del 
acceso; el 

acompañamiento 

psicológico, en la esfera 

del sentido. 

Regulación 

emocional 

Respiración 
de tres 

tiempos desde 

la experiencia 

"Como educadora 
diferencial no se nos 

enseñó, ni tampoco se nos 

entregaron las herramientas 
suficientes para abordar de 

manera efectiva una 

desregulación emocional. 

Sin embargo, con la 
experiencia me di cuenta 

que la respiración de tres 

tiempos funciona bastante 
bien (en desregulaciones en 

las que no haya 

autoagresión)." 

Reconoce abiertamente 
la ausencia de formación 

específica en regulación 

emocional y destaca la 
respiración de tres 

tiempos como estrategia 

aprendida por 

experiencia práctica. 

La honestidad sobre la 
brecha formativa y la 

confianza en la 

experiencia como fuente 
de conocimiento 

representan una postura 

epistemológica 

relevante. El aprendizaje 
'en terreno' puede 

complementar la 

formación formal pero 
no puede sustituirla. 

DIMENSIÓN 4: COLABORACIÓN INTERDISCIPLINARIA 

OBJETIVO: Reflexionar sobre la articulación entre los y las profesionales para el abordaje del bienestar emocional 

durante la transición de los y las estudiantes con DV.  

Categoría Subcategoría Análisis textual Interpretación 1 Interpretación 2 

Articulación 

docente 

Brecha entre 

discurso 

inclusivo y 
práctica 

colaborativa 

"Influye desde las rutinas 

de adaptación 

diversificadas hasta la 
educación y 

acompañamiento familiar 

para afrontar dicho 

proceso. Es un proceso que 
se debe trabajar de forma 

interdisciplinaria, sin 

embargo, no en muchos 
contextos se logra trabajar 

de esta forma." 

Reconoce el valor de la 

colaboración 

interdisciplinaria para la 
transición pero constata 

que en la práctica rara 

vez se concreta 

efectivamente. 

La brecha entre el 'debe' 

y el 'se logra' es síntoma 

de un sistema donde los 
principios son correctos 

pero las condiciones 

para implementarlos son 

insuficientes. Esta 
distancia no es falla 

individual sino 

consecuencia de 
estructuras 

institucionales que no 

han creado las 



 

https://docs.google.com/document/d/1l7NgJzEEENLeDsILigv5pVQrE0K6nIQj/edit?usp=sha

ring&ouid=110785094317646570155&rtpof=true&sd=true 

 

 

 

 

 

 

Anexo 6: Carta de validación y juicio de experto 

Carta de solicitud de revisión 

“Estimada profesora Claudia Rodríguez  

Somos Francisca Arriagada y Paloma Moreno, actualmente estamos trabajando en  nuestro 

proyecto de investigación con la profesora Carmen Gloria Negrotti como guía  (departamento 

de educación parvularia).  

Ya realizamos nuestro instrumento para la recolección de información, y fue revisado  junto a 

la profesora guía, sin embargo, nos dijo que también debe ser revisado y  aprobado por docentes 

de nuestra carrera. Por esta razón, nos dirigimos a usted para  saber si usted puede realizar la 

revisión de nuestro instrumento indicando si acepta,  rechaza o sugiere algo en cada pregunta.  

Es importante destacar que, el instrumento se aplicará a educadores de párvulo,  educadores 

condiciones para la 

colaboración real. 

Necesidades 

formativas 

Urgencia de 

capacitación 

en bienestar 
emocional 

"Es esencial que a los 

docentes se les entreguen 

herramientas para abordar 
el bienestar emocional de 

las y los estudiantes ya que 

es un asunto que queda en 

la inconsciencia." 

Demanda formación 

específica para docentes 

en bienestar emocional, 
señalando que 

actualmente opera como 

un punto ciego del 

sistema educativo. 

La caracterización del 

bienestar emocional 

como 'asunto que queda 
en la inconsciencia' 

identifica el problema 

con precisión: no es que 

los docentes rechacen 
este componente, sino 

que el sistema no los ha 

formado para verlo. La 
capacitación no es un 

lujo sino una condición 

de visibilidad 
pedagógica. 

SUJETO 8  



diferenciales y a profesores de educación básica.  

A continuación, le indicamos el título, pregunta de investigación y objetivos para que  pueda 

orientarse mejor.  

Estrategias pedagógicas para el bienestar emocional en la transición educativa de estudiantes 

con discapacidad visual: una investigación colaborativa con profesionales de la Región 

Metropolitana de Chile.  

¿Cuáles son las estrategias pedagógicas interdisciplinarias que utilizan los docentes de 

educación parvularia, educación general básica y diferencial para favorecer el bienestar 

emocional de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de transición de la 

Educación Parvularia a la Educación Básica en escuelas de la Región Metropolitana de Chile? 

Objetivo general  

- Analizar las estrategias pedagógicas interdisciplinarias que utilizan los docentes de 

educación parvularia, educación general básica y diferencial para el bienestar 

emocional de niños y niñas con discapacidad visual al transitar de la educación 

parvularia a la educación básica en escuelas de la Región Metropolitana de Chile. 

 

Objetivos específicos  

1. Identificar las estrategias pedagógicas que utilizan los educadores diferenciales, 

educadores de párvulo y profesores de educación básica en torno al bienestar emocional 

de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de transición desde educación 

parvularia a educación básica. 

2. Caracterizar  las estrategias pedagógicas que utilizan los educadores diferenciales, 

educadores de párvulo y profesores de educación básica en torno al bienestar emocional 

de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de transición desde educación 

parvularia a educación básica. 

3. Describir las estrategias pedagógicas que utilizan los educadores diferenciales, 

educadores de párvulo y profesores de educación básica en torno al bienestar emocional 

de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de transición desde educación 

parvularia a educación básica. 

Desde ya le agradecemos su apoyo en esta etapa tan importante para nosotras. 



Saludos cordiales. 

Lunes 28 de abril de 2025, Santiago” 

 

Identificación del Juez(a) 

NOMBRE COMPLETO 
Claudia Gisela Rodriguez Gerikce  

TÍTULO PROFESIONAL 
Profesora de educación diferencial, especialista en personas ciegas y retos 

múltiples. 

UNIVERSIDAD 
UMCE 

INSTITUCIÓN(ES) DONDE 

SE DESEMPEÑA 

UMCE 

CARGO 
Profesor asociado 

FECHA DE REVISIÓN 
30-04-2025 

 

Validación juicio de experto 1 

Estrategias pedagógicas para el bienestar emocional en la transición educativa de estudiantes 

con discapacidad visual: una investigación colaborativa con profesionales de la Región 

Metropolitana de Chile.  

¿Cuáles son las estrategias pedagógicas interdisciplinarias que utilizan los docentes de 

educación parvularia, educación general básica y diferencial para favorecer el bienestar 

emocional de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de transición de la 

Educación Parvularia a la Educación Básica en escuelas de la Región Metropolitana de Chile? 

 

Objetivo General 

- Analizar las estrategias pedagógicas interdisciplinarias que utilizan los docentes de 

educación parvularia, educación general básica y diferencial para el bienestar 

emocional de niños y niñas con discapacidad visual al transitar de la educación 

parvularia a la educación básica en escuelas de la Región Metropolitana de Chile. 



Objetivos específicos 

1. Identificar las estrategias pedagógicas que utilizan los educadores diferenciales, 

educadores de párvulo y profesores de educación básica en torno al bienestar emocional 

de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de transición desde educación 

parvularia a educación básica. 

2. Caracterizar  las estrategias pedagógicas que utilizan los educadores diferenciales, 

educadores de párvulo y profesores de educación básica en torno al bienestar emocional 

de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de transición desde educación 

parvularia a educación básica. 

3. Describir las estrategias pedagógicas que utilizan los educadores diferenciales, 

educadores de párvulo y profesores de educación básica en torno al bienestar emocional 

de los niños y niñas con discapacidad visual en el proceso de transición desde educación 

parvularia a educación básica. 

 



La entrevista va dirigida a educadores de párvulo, educadores diferenciales y profesores de 

educación básica. 

Área: Transición educativa 

Preguntas de entrevista Apro

bado 

Recha

zado 

Sugerencias 

¿De qué manera influye en el proceso de 

transición la participación del 

educador/a de párvulos, educador/a 

diferencial y profesor/a de educación 

básica? 

x   

¿Cómo describiría, en detalle, el proceso 

de transición que se lleva a cabo con los 

y las estudiantes con DV entre la 

educación parvularia y el primer año de 

educación básica? 

x   

¿Qué dinámicas considera que influyen 

en la experiencia emocional de los niños 

y niñas con discapacidad visual durante 

este proceso de transición? 

x   

¿Qué cambios o mejoras considera 

necesarios en el ámbito pedagógico para 

que la transición entre niveles educativos 

sea más inclusiva y promueva un entorno 

seguro en términos de bienestar 

emocional para los y las estudiantes con 

discapacidad visual? 

x   

Desde su experiencia profesional, 

¿cuáles son las principales barreras y 

desafíos emocionales que enfrentan los y 

las estudiantes con discapacidad visual 

al integrarse a la educación básica? 

x   



 

Área: Bienestar emocional 

Preguntas de entrevista Apro

bado 

Recha

zado 

Sugerencias 

¿Cómo participan las familias en el 

proceso de apoyo al bienestar emocional 

de los niños y niñas durante este cambio 

de nivel educativo? 

x   

¿Cómo percibe el rol que desempeñan 

los compañeros/as de aula en el proceso 

de adaptación y bienestar emocional de 

los niños y niñas con discapacidad 

visual? 

x   

¿Cómo se manifiesta el bienestar 

emocional de los niños y niñas con DV 

en relación con sus compañeros/as? 

x   



Área: Estrategias pedagógica 

Preguntas de entrevista Apro

bado 

Recha

zado 

Sugerencias 

¿Adapta el contenido y las actividades de 

transición para que sean más accesibles 

a estudiantes con DV? En caso de que 

responda que sí, indagar: ¿Qué 

adaptaciones realiza? Puede describir 

algunas. En caso de que diga que no, 

indagar: ¿Cómo lo podría adaptar para la 

accesibilidad de niños y niñas con DV en 

el proceso de transición escolar? 

x   

 ¿Ha utilizado recursos didácticos para 

facilitar el manejo del bienestar 

emocional de estudiantes con DV en el 

proceso de transición escolar? En caso 

de que responda que sí: ¿Qué tipos de 

recursos didácticos ha utilizado? En caso 

de que diga que no: ¿Cuáles utilizaría y 

por qué? 

x   

¿En qué consisten los métodos de 

regulación emocional que utilizan los 

educadores diferenciales para favorecer 

el bienestar emocional durante la 

transición escolar? 

x   

 ¿Qué métodos de regulación emocional 

han demostrado ser más efectivos en el 

aula para favorecer el bienestar 

emocional de niños y niñas con DV en el 

proceso de transición? 

x   

¿Cuáles son las principales limitaciones 

que enfrentan los profesionales de la 

educación en la implementación de 

x   



 

 

 

 

Observaciones generales: Me parecen claras y precisas las preguntas. Apuntan a lo que quieren 

investigar.  

ATTE: Claudia Rodriguez. 

estrategias para promover el bienestar 

emocional durante la transición 

educativa? 

Área: Colaboración interdisciplinaria 

Preguntas de entrevista Apro

bado 

Recha

zado 

Sugerencias 

¿De qué manera se articula la labor de 

los educadores/as de párvulos, los 

educadores/as diferenciales y los 

profesores/as de educación básica en el 

manejo del bienestar emocional de estos 

niños y niñas? 

x   

¿Cómo se apoya a los docentes de 

educación parvularia, básica y 

diferencial para atender el bienestar 

emocional de estos niños y niñas? 

x   

¿Qué tipo de capacitaciones, 

acompañamientos o recursos consideran 

necesarios para que los equipos docentes 

puedan abordar de mejor manera el 

bienestar emocional de los niños y niñas 

con discapacidad visual en este proceso 

de transición? 

x   



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 7:  Transcripción de las entrevistas 

Para resguardar el principio de confidencialidad y proteger la identidad de las personas 

que participaron en este estudio, todos los nombres propios mencionados a lo largo del análisis 

(incluyendo los de profesionales, estudiantes y familiares) han sido reemplazados por 

seudónimos. Esta medida asegura el anonimato completo de los participantes, permitiendo que 

sus experiencias y relatos sean presentados de manera fidedigna sin exponer su identidad real, 

en coherencia con los compromisos éticos adquiridos en los consentimientos informados. 

 

Entrevista Sujeto de estudio 1 

Códigos 

I1: Investigador 1 

I2: Investigador 2 



SE1: Sujeto de estudio 1 

Los nombres mencionados por los entrevistados serán cambiados para mantener la 

privacidad de las personas. 

 

I1: Yo no voy a anotar nada porque va a quedar grado. Comprendo que ustedes están como 

desde este enfoque de educación de párvulos, pero las preguntas igual son súper generales, 

como para ver desde su punto de vista. 

 

I1: La primera pregunta dice, ¿de qué manera influye en el proceso de transición, la 

participación del educador diferencial, el educador de párvulos y de la educación básica dentro 

del aula. ¿Qué creen ustedes? ¿De qué forma influyen estos demás roles dentro de la sala de 

clases?  

- Sujeto N°1: En nuestro caso, creo que tuvimos un poco de suerte y fue una experiencia 

muy bacán el año pasado. Para contextualizar, nuestro curso era homogéneo e incluía a 

estudiantes de prekínder y kínder juntos. 

La situación se dio cuando parte del curso hizo la transición a primero básico, mientras 

que otros pasaron de prekínder a kínder, lo que naturalmente implicó que el grupo se 

separara. En ese período, tuvimos la oportunidad de trabajar en conjunto el educador 

diferencial y yo, como educadora de párvulos durante aproximadamente un mes, casi 

dos. Fue un tiempo completo de trabajo colaborativo. 

Esta experiencia resultó súper enriquecedora, tanto para nosotros como equipo, como 

para los estudiantes. Para aquellos que continuaban en kínder, fue clave contar con el 

enfoque específico de la educación parvularia. Y, al mismo tiempo, para los que 

transitaban a primero básico, fue muy beneficioso contar con una educadora de párvulos 

en ese proceso, ya que así pudieron adquirir y fortalecer las habilidades esenciales que 

necesitan para enfrentar el primer año de educación básica. 

Bueno, ya hace 11 años que vengo generando experiencia aquí en CIDEVI, y desde 

hace más o menos ese mismo tiempo, se dio un tema mediático que puso en evidencia 

algo que yo observaba: cómo las estrategias pedagógicas basadas en el juego, el 



movimiento y lo lúdico no estaban del todo incorporadas en la práctica del educador 

diferencial. 

Entonces, para mí, el gran desafío siempre ha sido cómo no perder esa esencia que es 

propia de la escuela regular o del jardín infantil, donde se valora mucho el explorar, el 

moverse y el interactuar con el otro a través del juego. Es decir, cómo trasladar y adaptar 

ese enfoque lúdico a nuestro ámbito. Un ejemplo claro lo tuve con el Sujeto N°2, quien 

lo traía incorporado de forma natural porque su personalidad era así, afín a lo lúdico. 

Pero en otros educadores diferenciales, he notado que cuesta un poco más. Es como 

romper con una estructura mental y de trabajo un poco más rígida, que a veces choca 

con la espontaneidad que requiere el juego. 

 

 

Investigadora N°2: Claro, de hecho hasta el día de hoy hay bastantes complicaciones con el 

trabajo de equipo de educador diferencial junto con el educador de especialidad. Claro, sí. 

Como que este choque de, no, tú haces tu trabajo y yo hago el mío.  

 

- Sujeto N°1: Nuestra sala siempre se caracterizó por el movimiento y la expresión. 

Estaba siempre "pintada" de actividad, y de hecho, el sujeto N°2 mantiene ahora en 

primero básico algo de ese dinamismo interior, para que no se pierda por completo. 

- Sin embargo, con mis estudiantes de kínder, debo ir introduciendo gradualmente una 

mayor estructuración, ya que luego transitarían a primero básico. Es importante 

conservar ese sello de movimiento y espontaneidad, pero también comenzar a 

prepararlos para el contexto de educación básica, que requiere otras herramientas. 

- No se trata simplemente de "no correr todo el día", porque ellos tienen toda la energía 

para hacerlo. La clave está en que aprendan a autorregularse: que cuando la profesora 

hable o cuando sea momento de trabajar en una actividad concentrada, sean capaces de 

hacer "la vuelta a la calma". 

- Son muchos los factores que influyen en esta transición. Por eso es crucial explicarles 

de manera muy detallada la función de cada espacio designado en el colegio: cuál es el 

lugar para jugar, para pintar, para relajarse o para realizar actividades tranquilas. Los 



estudiantes lo comprenden perfectamente, siempre y cuando se les enseñe 

explícitamente.  

- Como te decía, pasa que los estudiantes que mantenía el año pasado, ya  

tenían incorporado eso de adecuarse al lugar de trabajo, y como son grupos 

homogéneos, claro, uno lo que hace con Kinder, igual impacta en el que hace con 

prekinder. Entonces, igual van más adelantados un poquito a los chicos que no han 

estado nunca despolarizados.  

 

Investigadora N°1:Ya, continuemos ¿cómo describiría, en detalle, el proceso de transición que 

se lleva a cabo por los estudiantes que presentan discapacidad visual, particularmente entre 

educación parvularia y el primer año de educación básica?  

 

- Sujeto N°1: Bueno, nosotros, claro, el año pasado justamente implementamos la 

estrategia de articular, por lo menos, el segundo semestre ciertas actividades, invitarlos 

a talleres que iba a ser mi estudiante N°J, o sea que era mi estudiante, iba a pasar a 

primero básico con Sujeto N°2 para que se empezará a adaptar al curso. Para que Sujeto 

N°2 también conociera qué estrategia utilizar a nivel visual, qué materiales estaban 

usando, si usábamos atril o no, como para que el estudiante N°J también se empezará a 

familiarizarse con Sujeto N°2 y sus compañeros.  

- El contexto es que habían dos preescolares, uno en la mañana, que era el que estaba yo, 

donde el 90% de los estudiantes tenían autismo, y en la tarde estaba el grupo con retos, 

donde habían estudiantes verdaderamente con retos, ya incluyendo a estudiante N°J, en 

este caso que era la que iba a pasar a primero, que presentaba ceguera cortical. De esta 

forma se trabajaron estrategias de anticipación,  compartiendo con el otro lado, con las 

otras personas; así la anticipación genera menos ansiedad en la estudiante. Esta 

estrategia se utilizó porque estudiante N°J era el único que transitaba a primero básico 

y su curso era tranquilo, quitado de bulla, y muy por el contrario el primero básico a 

cargo de Sujeto N°2 era todo lo contrario y necesitábamos poder anticipar esta situación 

a estudiante N°J.   

- Yo creo que se podría llamar proceso de adaptación, como adaptar al estudiante a otro 

contexto, un estudiante con poco resto visual, que tiene ceguera cortical, a estudiantes 

que son sólo visuales. Además, como te decía, fue un proceso de aprendizaje tanto para 

los que veníamos a trabajar con el estudiante N°J, como para el estudiante N°J, porque 



estaba acostumbrado a un tono de voz, a un ambiente de la sala tranquilo, a un tipo de 

música, a un tipo de estrategia. 

- Por otro lado, igual hay que destacar como para lograr esta articulación entre kinder y 

primero básico también es la voluntad de los profesores. Yo creo que eso es súper 

importante, tener a un profesor de primero básico que esté dispuesto también a recibir 

sugerencias del que estuvo antes. Yo creo que eso es fundamental y lograr esta 

acomodación, esta articulación. yéndonos como al año pasado y al año actual.  

 

 

Investigadora N°1:Para continuar, ¿qué etapas considera que influyen en la experiencia 

emocional de los niños y las niñas con discapacidad visual durante el proceso de transición?  

 

- Sujeto N°1: Desde mi experiencia, identifico al menos tres etapas que influyen 

directamente en la experiencia emocional durante la transición: 

 

- Anticipación vivencial: La etapa inicial consiste en sacar a los estudiantes de su zona 

de confort de manera progresiva. Por ejemplo, con el estudiante N°J y sus compañeros, 

organizamos que, a final de año, participaran en los recreos de cursos superiores. Esto 

les permitió conocer y familiarizarse con los espacios y dinámicas que encontrarán al 

siguiente año, reduciendo ansiedad y generando expectativas positivas. 

- Socialización guiada: Paralelamente, trabajamos en la interacción con otros cursos. 

Junto a la fonoaudióloga, realizamos talleres de comunicación que integran a 

estudiantes de primero y segundo básico con los de preescolar. Esto facilitó que los 

niños y niñas con discapacidad visual se relacionaran con futuros compañeros en un 

contexto seguro y estructurado, lo que fortaleció su confianza. 

- 3. Acompañamiento reflexivo y ajuste continuo: 

Finalmente, implementamos un proceso de ensayo y error basado en sus respuestas 

emocionales. Partimos con preguntas concretas cómo: "¿Te gusta ir al otro patio?", pero 

no nos quedamos en lo verbal. Si un estudiante expresa incomodidad —por ejemplo, 

por el exceso de sol—, buscamos alternativas en conjunto. La adaptación surge de 

escuchar sus necesidades y ajustar las estrategias según lo que van viviendo y sintiendo. 



Investigadora N°2: Continuemos, ¿qué cambios o mejoras consideras necesarias en el ámbito 

pedagógico para que la transición sea más inclusiva, promueva un entorno seguro en los 

estudiantes con DV? 

 

3. Sujeto N1: Yo creo que un poco lo que te mencionaba anteriormente son las voluntades 

como de los profesores que van a recibir al estudiante y quien también lo entrega el 

poder trabajar en conjunto. Igual se dio porque claro, nosotros nos conectamos muy 

bien como profesionales, tenemos una buena relación, buena comunicación y 

aceptamos las sugerencias que daba cada uno. Tipo, a mí me gustaría hacer esto, ya 

hagámoslo, intentémoslo.  

4. Claro, se trata de construir en conjunto, entonces yo creo que uno de los puntos muy 

importantes es eso, como el poder generar estas instancias de colaboración y de 

participación de los estudiantes dentro de distintos espacios. 

5. Creo que no debería ser como estos son mis estudiantes y no quiero que otro se 

involucre con ellos. Eso es lo que habría que cambiar, como aludiendo a la pregunta, 

no la personalidad de los profes, pero sí el actuar. Y también que se den los espacios, 

porque no se tiene el tiempo siempre de escuchar, de  juntarnos porque una está todo el 

día en la sala, entonces, tu trabajo colaborativo, administrativo y hablemos de horas 

pedagógicas, hablemos de horas de clase, resulta ser un día muy agotador. Por ende, 

cambiar un poquito los tiempos, este tiempo para que nosotros podamos trabajar en un 

proceso de transición más oportuno para los y las estudiantes,  pero claro desde aquí 

surge la pregunta ¿cómo lo van a hacer los trabajadores de otras escuelas? 

6. En mi caso, si se entreguen las horas para el trabajo colaborativo, se nos dio espacio de 

trabajar de forma colaborativa e interdisciplinaria, pero a veces los profes no coinciden 

en estrategias y están muy en desacuerdo, y está bien que se den esos desacuerdos. Eso 

promueve el aprendizaje de los chicos y nos entrega diversas herramientas. Pero creo 

yo que los profes deben estar dispuestos a trabajar colaborativamente. Y a soltar a sus 

niños también. 

 

Investigadora N°2: De hecho, con base a lo que mencionas tú, yo siempre doy un ejemplo muy 

claro de esta dinámica. Cuando estamos en el patio y están todos los niños corriendo y bla bla 

bla y no sé, Pedrito se cayó, pero Pedrito no es de mi curso. Claro. Pero yo voy y levanto a 

Pedrito, porque Pedrito aunque no sea de mi curso, también es mi responsabilidad su bienestar.   

 



 

- Sujeto N°1: Así mismo, y hay cosas mucho más graves, se defecó y no tengo  técnico 

en educación o asistente de aula (que sería el ideal), entonces el resto no se hace cargo 

y ahí queda el estudiante y son situaciones que no pueden ocurrir. Eso cambiaría, yo.  

- Y bueno, destacar también que la institución está abierta igual a recibir propuestas de 

esto mismo, porque de invitar a otro curso, a otro taller, como que se... Si uno lo 

propone, la institución igual está dispuesta a favorecer que eso se dé. No es como, no, 

tú tienes este curso entonces el niño no puede salir de su sala para ir a otra. 

 

 

Investigadora N°2: Ya, perfecto. Vamos con la última pregunta de esta área que es el área de 

transición educativa. Desde su experiencia profesional, ¿cuáles son las principales barreras y 

desafíos emocionales que enfrentan los estudiantes que van a transitar? 

 

- Sujeto N°1: Partamos de la base de que son estudiantes con discapacidad. Una de las 

barreras más significativas es la adaptación al espacio físico. Cada sala es 

completamente distinta en términos de distribución, orden y elementos. Por ejemplo, la 

sala de preescolar es muy amplia y les da mucho espacio para moverse, mientras que 

yo, personalmente, tengo una sala muy despejada: solo muebles, mesas y sillas. 

- En cambio, en primero, segundo o tercero básico, las salas suelen tener muchos más 

muebles y materiales: una esquina lectora, juguetes, pizarras adicionales… Para un 

estudiante con discapacidad visual, esto implica adaptarse no solo a un nuevo diseño 

espacial, sino también a distintos olores, texturas y distribuciones. 

- Un ejemplo concreto: con el estudiante N°J usamos un atril, pero este recurso no está 

disponible en todas las salas, y el estudiante N°J no va a permanecer siempre en la 

misma. Eso lo obliga a enfrentarse continuamente a entornos cambiantes. 

- Emocionalmente, esto les afecta profundamente. Llegan a un lugar desconocido y 

deben volver a adaptarse constantemente, lo que genera inseguridad y estrés. 

- Finalmente, creo que gran parte de cómo el estudiante vive este proceso depende de la 

capacidad del profesor para acompañar esta adaptación al nuevo espacio, guiándolo y 

facilitando que se familiarice con él. 



 

Investigadora N°1: Perfecto, perfecto. Entonces, sigo pensando que como este núcleo de 

profesores, si tiene un impacto super grande en la transición de los estudiantes. Si tiene que ver 

directamente con el personal educativo, familiar, contextual, como que si es algo que converge 

en un mismo punto. Entonces se trabaja desde las diferentes áreas para lograr un mismo sentido.  

 

Investigadora N°2: Las siguientes preguntas son del área de bienestar emocional. La primera 

de ellas dice, ¿Cómo participan las familias en el proceso de apoyo al bienestar emocional de 

los niños y niñas durante este cambio de nivel educativo?  

 

- Sujeto N°1: Se hacen reuniones acá. Bueno, desde el año pasado. transición donde el 

apoderado conocía sus futuros apoderados compañeros, donde también hubo reuniones 

con los apoderados de Sujeto N°2 con mi apoderado que iban a compartir también este 

año. Cómo buscar temas en común y poder contarlos. Más bien, como un espacio de 

reflexión. Para saber qué opinan; qué les parece el año; qué miedo tienen; qué les 

gustaría que a lo mejor el próximo año apoyáramos; qué creen que necesitarán el 

próximo año. Y  también bajarle los niveles de ansiedad a los papás y, sobre todo, hablar 

del miedo que les provoca que sus hijos avancen al siguiente nivel.   

- Pero en fin, se les da ese espacio a las familias para que lo puedan plantear. “Mira, estoy 

nerviosa porque no sé quién va a ser el profe de mí hijo”, “estoy nerviosa porque van a 

cambiar de sala”, “estoy nerviosa porque van a tener más compañeros”, “va a haber 

más ruido”. “Pero sabes que estoy contenta porque va a compartir con otros 

compañeros”,  

- en el caso de la mamá de Pedrito pudiera tener un espacio donde pueda compartir con 

los compañeros 

- De hecho el año pasado les grabamos un vídeo deseándoles suerte para este año. Esa es 

la estrategia que ayudó muchísimo con el control de la ansiedad.  

 

Investigadora N°1: Yo trabajé en el aula hospitalaria del Calvo Mackenna, donde también 

implementaron una sala de apoderados. Si bien la iniciativa resultó súper buena y, en general, 

funciona súper bien, creo —y es una opinión personal— que también puede convertirse en un 

arma de doble filo. 

 



Por un lado, es fundamental involucrar a las familias, mantenerlas informadas y crear una 

comunidad en un contexto tan sensible. Pero por otro lado, si no está bien gestionada, puede 

generar dependencia, sobre intervención en el aula, o incluso convertirse en un espacio de 

quejas constantes que desvíe el foco de lo pedagógico y el bienestar emocional de los niños. 

 

- Sujeto N°1:  Sí, por supuesto. Porque al final tienes a los apoderados todo el día encima, 

entonces también depende, así como depende de los profes de cómo reciben los cursos, 

de la voluntad, también depende de cómo los apoderados toman ese espacio. No quiere 

decir que en la escuela tengan responsabilidades o tengan... ¿cómo se le llama? 

incidencia en las decisiones de la escuela.  

 

Sujeto N°1: También los papás que recién se vienen incorporando ven un poco la 

proyección o lo que podría llegar a ser su hijo. 

 

Investigadora N°1: Buenísimo, muchas gracias. La segunda pregunta es, ¿Cómo percibe el rol 

que desempeñan los compañeros y compañeras de aula en el proceso de adaptación y bienestar 

emocional de los niños y niñas con discapacidad?  

 

Sujeto N°1: Lo que mencionaba antes. Del grupo curso de Pedrito, teníamos otro 

estudiante Josesito y cuando vio a Pedrito por primera vez, comenzó a participar de los 

mismos talleres que participaba Pedrito, por lo demás,  lo primero que hizo fue ir a 

tocarlo e ir abrazarlo, porque lo vio en silla de ruedas, no tenía compañero en silla de 

ruedas. Entonces, lo tocó, lo exploró, le tocó la cara, el pelo, lo abrazó y Pedrito se puso 

a gritar porque nunca le había pasado algo así… que alguien lo tocara sin avisar.  

En la actualidad, ambos pelean a la par en la sala, se defienden y le dicen que no, 

además, aprendieron a poner límites y expresar sus necesidades frente a diferentes 

situaciones.  

 

Investigadoras N°2: Perfecto, continuemos ¿Cómo se manifiesta el bienestar emocional de los 

niños y niñas con discapacidad visual en relación con sus compañeros? ¿Cómo se dan cuenta 

de que este compañero que tiene discapacidad visual está bien, está mal, se siente cómodo, se 

siente incómodo? 

 

 



Sujeto N°1: El bienestar emocional de los niños y niñas con discapacidad visual se 

manifiesta principalmente a través de cambios en su conducta y nivel de comodidad en 

el espacio. Para identificar si están bien, incómodos o regulados, es esencial conocerlos 

en profundidad. Sin ese conocimiento previo, es difícil interpretar correctamente sus 

señales. 

Una herramienta fundamental son las reuniones privadas con los padres. Estos espacios 

son cruciales, porque permiten acceder a información que no siempre es visible en el 

contexto escolar. Los padres pueden compartir detalles importantes sobre qué 

estrategias son efectivas para manejar una desregulación emocional, ya que ellos 

conocen al estudiante de una manera que nosotros, aunque lo hayamos tenido en clase 

el año anterior, no llegamos a conocer. 

A veces descubrimos que el estudiante se comporta de manera muy diferente en la casa 

comparado con la escuela. Por eso, esos espacios de diálogo son vitales para entender 

qué situaciones pueden molestarle, qué actividades lo tranquilizan y por qué puede 

sentirse incómodo en ciertos momentos. 

Muchas veces, ese malestar o enojo surge porque algunos estudiantes, al estar muy 

sobreprotegidos, no se han enfrentado antes a ciertas emociones o sensaciones que 

podríamos catalogar como "negativas", pero que en realidad son parte natural de la 

experiencia humana. Aprender a transitarlas es parte fundamental de su desarrollo. 

 

Investigadora N°1: Cuando realicé mi práctica profesional en la Fundación Luz, que en ese 

entonces era un colegio, nos enfrentamos a una situación compleja. La fundación estaba en 

proceso de cierre del colegio para transformarse únicamente en un centro de inclusión. Esto 

significaba que todos los estudiantes, que hasta entonces habían estado en una especie de 

"burbuja" de educación diferencial especializada en ceguera y baja visión, debían integrarse a 

aulas regulares. 

Nuestro mayor desafío fue, precisamente, prepararlos para esa transición. Comenzamos a 

generar estrategias y pequeñas cápsulas educativas —clases muy breves— para abordar este 

cambio. Trabajamos con preguntas como: "¿Qué sientes con la idea de cambiarte de colegio?". 

Sus mayores miedos giraban en torno a la transición, pero iban mucho más allá: "No van a estar 

mis cosas, ni mis compañeros, ni mis profesores". 



Y tenían toda la razón. Estos niños y niñas habían crecido en un entorno completamente 

adaptado: todo en macrotipo, braille, recursos subrayados y con alto contraste, como amarillo 

sobre negro. Salir de esa burbuja e ingresar a una escuela regular representaba un impacto 

enorme para ellos, no solo a nivel académico, sino también emocional y social. 

Investigadora N°2: Ya, súper. Ahora vamos a cambiar de área, estas son estrategias 

pedagógicas. Y la pregunta dice, ¿ha utilizado recursos didácticos para facilitar el manejo del 

bienestar emocional en estudiantes con discapacidad visual?  

 

Sujeto N°1: Los switch, en su momento, bueno, en años anteriores tuve chicos ciegos, 

bueno, tuve a Juanito, que ahora está en séptimo. La emoción referida a una textura, 

referida a un olor, que él pudiera como manifestarlo, principalmente eso, como que 

logren principalmente identificar la emoción en ellos a través de algo más concreto, 

algo más sensorial que es solo el llorar o el solo reírse.  

Claro. Para que puedan llevarlo a algo más vivencial, más concreto y poder hacerle 

entender al otro. Porque igual es complicado solo llanto, llanto, llanto, llanto, llanto, 

llanto, por último una sola señal que a ti te diga ya, listo, esto es lo que le pasa o esto 

necesita. Que me diga que estoy enojado o tengo pena, porque de repente el llanto 

también puede significar muchas cosas. Pueden ser muchas cosas. Me pegué, tengo 

pena, estoy muy contenta y no puedo contenerlo. Entonces llevarlo a algo concreto, a 

veces también los chiquillos acá tienen problemas de visión pero al mismo tiempo no 

hay un lenguaje verbal o tienen un tema motor, entonces claro al final la estrategia se 

va adaptando a la necesidad de cada uno. Porque acá no tenemos chicos que sólo tengan 

ceguera o por lo menos a mí no me ha tocado que me lleguen chicos que sólo tengan 

problemas visuales.  

Entonces, claro, se utiliza el switch, el estoy bien o mal, o quiero o no quiero, lo que te 

decía a través de textura, olores, etc.  

Eso principalmente, como llevarlo a algo concreto. Y que también se va modificando 

en función al estudiante, por ejemplo;  si tiene problemas táctiles no le voy a poner a 

hacer el trabajo con textura, lo voy a hacer con olores.  

 

Investigadora N°1: Siguiente pregunta ¿qué métodos de regulación emocional han demostrado 

ser más efectivos en el aula para favorecer el bienestar de los niños y niñas con DV en este 

proceso.  



 

Sujeto N°1: Yo creo que la contención, la contención física, el contacto, el tener un 

espacio de la calma. La respiración, el imitar, acercarse como al contacto físico y 

respirar calmadamente para que logren imitarlo también es una súper buena estrategia. 

Y ahí ir verbalizando también, porque como te decimos no tenemos estudiantes que 

solo tengan DV, a veces tenemos estudiantes que son sordos ciegos, entonces la 

imitación de la corporalidad mía junto con la de ellos es súper importante, ya ha 

funcionado por lo menos con los chiquillos que han pasado como la Mati, como Pedrito, 

funciona súper bien.  

El que te toque en tu cara también, ah, estás enojado y como que hacerle tú cara de 

enojo para que ellos sepan que esa es la expresión... Porque la gestualidad y la expresión 

cambian. 

Los tiempos fuera, sí, yo tengo una chiquita que ahora como que se va al baño cuando 

está muy ansiosa... se va al baño, cierra la puerta y después cuando ella está bien, abre 

la puerta, sale y te lleva a que uno entre para lavarse la cara. Como que ella misma 

buscó una forma de autorregularse sin ayuda.  

 

Investigadora N°1: Super. Continuamos. ¿Cuáles son las principales limitaciones que enfrentan 

los profesionales de educación en la implementación de estrategias para promover el bienestar 

emocional de los estudiantes? 

 

- Sujeto N°1: Conocer las estrategias. Porque no todos los educadores diferenciales 

tienen la mención de discapacidad visual y si bien a ellos se les da una pincelada de 

conocimientos respecto, por el otro lado, nosotros los demás educadores no tenemos 

estos conocimientos tan específicos acerca de la discapacidad visual. Por ende, se 

trabaja desde el ensayo y error. 

- El perfeccionamiento de los profesionales, yo creo que ahí tenemos una limitante 

porque además económicamente participar en un diploma o un título sobre discapacidad 

de una inversión grande entonces conocer la estrategia es una limitante y también que 

el profe sea flexible en esa estrategia, ya que no A no tiene porque funcionar con todo, 

entonces las cosas van cambiando y  tiene tener sub planes A, B, C claro yo creo que 

esa es la limitante.  

- Y también otra limitante yo creo que el tiempo porque claro uno planifica tiene la visión 

de que esto te puede resultar, pero eso implica hacer el material, el organizar la sala de 



cierta forma y eso es tiempo y desde ahí ver que resulte. Por ejemplo; Una caja de 

búsqueda sensorial no es tan difícil hacerla, pero sí toma tiempo. Y a lo mejor no 

funcionó porque el hoyito era muy grande y Pedrito, no sé, no le caía la mano. Por ende, 

hay que ir adaptándolo. 

 

Investigadora N°1: Ya, perfecto. ¿Ustedes adaptan el contenido y las actividades de transición 

para que sean más accesibles a sus estudiantes?  

 

- Sujeto N°1: Siempre. Sí, siempre. Al final estamos trabajando en base al currículum 

nacional, pero lo que buscamos acá en esta institución y que se repite siempre desde 

nuestra dirección es que el currículum es una excusa para trabajar la funcionalidad, 

entonces de un objetivo que tiene que ver con lenguaje, matemática, conteo, ¿qué es lo 

funcional de eso? que yo sepa cuántos años tengo, que yo sepa cuántos compañeros hay 

en mi sala, cuántos vinieron, al final hay que ocupar el currículum como excusa para 

poder trabajar habilidades funcionales en los chiquillos.  

 

Investigadora N°2: Esta es la última área de la entrevista y son preguntas dirigidas a la 

colaboración interdisciplinaria. La primera pregunta dice, ¿de qué manera se articula la labor 

de los educadores de párvulos, educadores diferenciales y los profesores de educación básica 

en el manejo del bienestar emocional de estos niños y niñas que van a transitar a la educación 

básica?  

 

- Sujeto N°1: Bueno, el espacio de trabajo colaborativo, yo creo. Y volviendo a 

mencionar lo anterior, también va a depender el que uno también se dé el espacio, 

porque claro, lamentablemente por las horas de trabajo y horario de colaboración, no 

tenemos un espacio destinado para hacer ese trabajo. Me refiero específicamente a las 

emociones. Sinceramente, no hay un espacio destinado a trabajar la articulación 

propiamente tal como que se va dando la conversación, sin embargo, no existe un 

espacio propiamente tal para hablar de estas situaciones emocionales, más que nada es 

una dinámica que se da en los pasillos, cuando vamos caminando por el colegio, etc. 

- Se hace cuando trabajamos por grupo curso, hay una reunión a fin de semestre, del 

segundo semestre, normalmente se hace como una vez al año, donde participan las 

fonoaudiólogas y todos los profesionales de apoyo, el psicoterapeuta, el guia de yoga, 

las profes que van a trabajar en el área, aquellos que van hacer talleres, etc.  



-  Ahora lo que sí, de repente, cuando hay casos muy complejos, sí se hace como estudios 

de caso. 

 

Investigadora N°2: Comprendo, vamos con la siguiente pregunta, ¿Cómo se apoya a los 

docentes de educación parvularia, educadores diferenciales y de básica para atender el bienestar 

emocional de estos niños y niñas?  

 

Sujeto N°1: Recibimos cursos, el colegio nos apoya, se educa por fuera, porque igual 

es una carga importante, pero también tus mismos compañeros son los que te van a 

brindar el apoyo, aunque sea con una palmadita. Por otro lado, igual está el respaldo de 

dirección, pero claro, igual influyen mucho los recursos que pueda tener la institución 

para pagar cursos... Por ejemplo, ahora vamos dos personas a estudiar estrategias para 

discapacidad visual en San José de Guerra, en la Católica. Y eso se da todos los años. 

El año pasado fue la profe de párvulo y también fue la profe de básica. 

Y si uno lo quiere hacer por fuera, te dan los permisos. 

 

Investigadora N°1: Y como última pregunta, ¿qué tipo de capacitaciones, acompañamientos o 

recursos consideran ustedes necesarios para que los equipos docentes puedan abordar de mejor 

manera el bienestar de los niños y niñas con discapacidad en este proceso? 

 

Investigadora N°2: ¿Qué creen ustedes que necesitan, que les hace falta? ¿Cuál sería un 

contexto ideal?  

 

- Sujeto N°1: Es que yo creo que con la cantidad de estudiantes que son, igual estamos 

como bien, tampoco es que seamos la élite de la tecnología... igual hay situaciones 

complejas,  pero por ejemplo el año pasado o el antepasado no, no, no, no, no la 

generación del año pasado que al igual el año antes pasado vinieron de Perkins 

justamente a ayudarnos a como se formulaba un protocolo de acción frente a las 

desregulaciones que eso igual nos ayudó, compartimos ahí entre todos y después se 

envió como una retroalimentación. 

- Por lo general siempre se están haciendo capacitaciones funcionales de regulaciones. O 

sea, igual se les acompaña bastante como de ese ámbito. Sí, por lo menos una vez al 

año en que estoy yo, siempre ha sido como un tema importante que aborda la institución 

el tema de las desregulaciones de cómo manejarnos, cómo ir apoyando, etc.  



 

Investigadora N°1: Bueno, esa fue nuestra entrevista, de verdad gracias por tu tiempo. 

 

- Sujeto N°1: También muy agradecida, estas instancias nos ayudan a reflejar cosas que 

creía no saber.  

 

Investigadora N°1: Gracias por sus respuestas nos ayudarán muchísimo.  

 

Entrevista Sujeto de estudio 2 

Para resguardar el principio de confidencialidad y proteger la identidad de las personas 

que participaron en este estudio, todos los nombres propios mencionados a lo largo del análisis 

(incluyendo los de profesionales, estudiantes y familiares) han sido reemplazados por 

seudónimos. Esta medida asegura el anonimato completo de los participantes, permitiendo que 

sus experiencias y relatos sean presentados de manera fidedigna sin exponer su identidad real, 

en coherencia con los compromisos éticos adquiridos en los consentimientos informados. 

Códigos 

I1: Investigador 1 

I2: Investigador 2 

SE2: Sujeto de estudio 2 

Los nombres mencionados por los entrevistados serán cambiados para mantener la 

privacidad de las personas. 

 

Investigadora N°1: Bueno vamos a iniciar la entrevista, recuerde que será grabada y solo 

utilizada para fines de investigación.  

 

Investigadora N°1: Primera pregunta ¿De qué manera influye en el proceso de transición la 

participación del educador/a de párvulos, educador/a diferencial y profesor/a de educación 

básica? 

 

- Sujeto N°2: Uff, es una situación importante. La articulación de docentes es esencial 

para que la transición de los y las estudiantes resulte de forma efectiva. Principalmente, 



porque gracias a la articulación de profesores es que se dan buenas instancias de un 

desarrollo oportuno de transición para los estudiantes.  

- Es primordial que los docentes puedan estar al tanto de la situación de sus estudiantes 

y trabajar de forma interdisciplinaria para que esta labor vaya en pro del estudiante.  

- He trabajado en muchos lugares y puedo dar fe de que en aquellos colegios donde existe 

una articulación entre docentes resulta mucho más sencillo que se den dinámicas fluidas 

con respecto a la transición de los y las estudiantes.  

 

Investigadora N°1: Perfecto, continuemos ¿Cómo describiría, en detalle, el proceso de 

transición que se lleva a cabo con los y las estudiantes con DV entre la educación parvularia y 

el primer año de educación básica? 

 

- Sujeto N°2: Bueno, nosotros el año pasado justamente implementamos la estrategia de 

articular por lo menos el segundo semestre ciertas actividades, invitarlos a talleres, 

aquellos que iban a ser mis estudiantes, o sea para que se empezará a adaptar al curso, 

para que yo también conociera qué estrategia utilizar a nivel visual, qué materiales 

estaban usando, si usábamos atril y no, como para que él también se empezará a 

familiarizar con  sus compañeros. 

- Fueron muy importantes estas instancias de colaboración ya que ayudaron a manejar 

los niveles de ansiedad de los estudiantes y además el de sus propios padres.  

 

Investigadora N°1: Comprendo perfectamente, buena instancia la de compartir con otros 

compañeros. Sigamos con la siguiente pregunta ¿Qué etapas considera que influyen en la 

experiencia emocional de los niños y niñas con discapacidad visual durante este proceso de 

transición? 

 

- Sujeto N°2: Considero que una etapa crucial es la fase de familiarización vivencial. 

Esto consiste en facilitar una participación concreta del estudiante en los espacios donde 

se desenvolverá a futuro. 

- El año pasado, por ejemplo, implementamos una estrategia hacia fines del año escolar: 

permitir que los niños y niñas comenzarán a integrarse en los recreos de los cursos 

mayores. La idea central es que puedan experimentar de manera directa el compartir en 



otros entornos, con distintos profesores y compañeros, antes de que la transición sea 

definitiva. 

- Esto no se queda en lo teórico; se trata de que vivan la experiencia de antemano, lo que 

reduce la ansiedad y fortalece su seguridad emocional al momento del cambio real. 

Investigadora N°1: Comprendo, otro entrevistado también mencionó lo mismo que usted. 

continuemos con la siguiente pregunta ¿Qué cambios o mejoras considera necesarios en el 

ámbito pedagógico para que la transición entre niveles educativos sea más inclusiva y 

promueva un entorno seguro en términos de bienestar emocional para los y las estudiantes con 

discapacidad visual? 

 

Sujeto N°2: Desde mi experiencia propongo algunas mejoras pedagógicas clave para 

una transición verdaderamente inclusiva y emocionalmente fluida. 

Protocolos de articulación entre niveles con enfoque multisensorial,  ya que debemos 

crear un sistema donde el equipo de parvularia y básica trabajemos mínimo un semestre 

en paralelo, como lo hicimos con Pedrito. Así mismo, generar bitácoras táctiles que 

viajen con el estudiante (con texturas, olores y sonidos conocidos que le den seguridad) 

no solo al momento de transitar, sino más bien como un resguardo.  

Por otro lado, visitas guiadas con anticipación dónde explore la nueva sala con su 

bastón, además, sesiones conjuntas entre los profesores actuales y futuros para transferir 

estrategias específicas (como el uso del atril que mencionamos anteriormente).  

Para continuar, necesitamos un rediseño de espacios con criterios de accesibilidad 

universal, precisamente, porque el año pasado vimos cómo el cambio brusco de 

ambientes afectó emocionalmente a nuestros estudiantes. 

Así mismo, rincones de regulación emocional con materiales identificables al tacto 

(como las mantitas de peso, quizá también un sistema de sonidos ambientales 

diferenciados por niveles (campanas distintas, música, timbres, etc).  

Para continuar, creo que es importante como comenté antes, muchos educadores 

diferenciales tenemos una formación muy estructurada. Necesitamos capacitarnos en: 

Cómo transformar los objetivos curriculares en juegos accesibles (ej: tableros táctiles 

para matemáticas), técnicas de teatro sensorial para trabajar emociones, uso de 

tecnología asistiva (como los switch que mencionamos, pero actualizados).  



Y para finalizar, evaluación continua del proceso emocional; “No podemos esperar a 

que aparezcan crisis”. Por ende, propongo: registros diarios de bienestar usando 

sistemas táctiles (ej: tableros con texturas para que el estudiante indique su estado 

anímico). Reuniones quincenales con la familia usando materiales concretos (no solo 

informes escritos).  

Como bien mencioné anteriormente, esto solo funciona si hay voluntad institucional. 

Necesitamos que las escuelas destinen recursos específicos para estas adaptaciones y 

reconozcan que la transición de un niño con ceguera y/o discapacidad visual no puede 

manejarse igual que la de sus compañeros sin estas condiciones. La inclusión real 

requiere tiempo, espacios adecuados y sobre todo mucha creatividad pedagógica. 

 

Con Raulito aprendimos que incluso algo aparentemente simple como el recreo necesita 

preparación: grabamos audios de los sonidos del patio de básica para que los fuera 

reconociendo, y preparamos a sus futuros compañeros enseñándoles cómo guiarlo 

táctilmente. Es ese tipo de detalles los que marcan la diferencia entre una transición 

traumática y una exitosa.  

 

 

Investigadora N°1: Tremendos datos  y tips. Continuemos con la siguiente pregunta. Desde su 

experiencia profesional, ¿cuáles son las principales barreras y desafíos emocionales que 

enfrentan los y las estudiantes con discapacidad visual al integrarse a la educación básica? 

 

Sujeto N°2: La inclusión real requiere "voluntad de los profesores", adaptar espacios 

antes de la transición, y sostener un enfoque interdisciplinario que priorice la autonomía 

sobre el currículum rígido. 

El choque entre enfoques pedagógicos es clave: muchos docentes de básica mantienen 

estructuras rígidas versus la flexibilidad lúdica de la parvularia. Esto genera resistencia 

al trabajo colaborativo entre educadores: "De repente hay profes que dicen: ‘tú haces tu 

trabajo y yo el mío’". 

Falta de capacitación en estrategias pedagógicas.  

Y por otro lado, espacios físicos no adaptados: "Las salas de básica tienen más muebles, 

olores distintos... Raulito usaba atril, pero no todas las salas lo permiten". La 

desorientación espacial es frecuente. 

 



Investigadora N°2: Ahora para seguir con la entrevista ¿Cómo participan las familias en el 

proceso de apoyo al bienestar emocional de los niños y niñas durante este cambio de nivel 

educativo? 

 

- Sujeto N°2: Realizamos reuniones específicas donde las familias conocen al equipo de 

básica, la futura sala y los materiales adaptados (como atriles o texturas).  

- Protocolos de comunicación constante usamos pasaportes comunicativos (afiches con 

fotos y braille) donde la familia registra: "¿Qué lo calma?", "¿Cómo expresa malestar?". 

Esto lo compartimos con todo el equipo. En casos como el de Sofía (ciega total), su 

mamá grabó audios explicando sus señales no verbales de estrés." 

- Las familias crean kits de transición con objetos familiares (un peluche con textura 

distintiva, audios de la educadora de párvulos). Para un niño que perdió la visión 

recientemente, la familia trajo su bastón pintado con colores brillantes para asociarlo a 

seguridad. 

- Justamente, el año pasado, incluso grabamos videos donde los papás de kínder dejaban 

mensajes emotivos en braille/audio para que los escucharan al entrar a básica. Esto 

generó un puente emocional. Eso sí, siempre respetando los ritmos: hay familias que 

necesitan más tiempo y las acompañamos con talleres de yoga o lengua de señas para 

hermanos. 

- Como dice nuestra directora: 'La inclusión se hace entre todos o no es inclusión'. La 

familia no solo acompaña el proceso; es quien mejor conoce cómo su hijo o hija siente 

el mundo." 

 

Investigadora N°2: Bueno, vamos con la siguiente pregunta ¿Cómo percibe el rol que 

desempeñan los compañeros/as de aula en el proceso de adaptación y bienestar emocional de 

los niños y niñas con discapacidad visual? 

 

Sujeto N°2: Los niños sin discapacidad enseñan con naturalidad rutinas del aula (ej: 

guiar hacia el baño o compartir materiales táctiles). Además, el aprendizaje recíproco 

en talleres conjuntos, como los que hicimos el año pasado, los compañeros aprenden a 

usar herramientas como el atril o texturas, mientras el estudiante ciego gana seguridad 

al sentirse parte del grupo. y para finalizar, regulación emocional compartida: En mi 



sala, cuando un niño se desregula, los mismos compañeros replican estrategias que ven 

en mí (respiración, contacto físico seguro). 

El desafío es romper la burbuja de sobreprotección que a veces tenemos los adultos. 

Como decía el sujeto N°1 'No es lo mismo avisar "vas a cambiar de patio" que 

vivirlo con tus pares'. La discapacidad visual no limita la capacidad de crear 

vínculos; solo requiere adaptar los espacios para que esas interacciones fluyan. 

 

Investigadora N°2: Que importante lo que mencionas, en ninguna otra entrevista hemos 

recibido una respuesta así de concreta. Vamos con la siguiente pregunta ¿Cómo se manifiesta 

el bienestar emocional de los niños y niñas con DV en relación con sus compañeros/as? 

 

- Sujeto N°2: Cuando un niño con DV se siente cómodo, busca activamente el contacto 

con sus compañeros: extiende las manos para tocar, se acerca al escuchar voces 

conocidas o incluso imita gestos (como reír cuando otros ríen). Con Raulito veíamos 

cómo al principio se tensaba con los abrazos, pero luego empezó a 'vibrar' de alegría 

cuando Mati lo buscaba para jugar. Por otro lado, la participación en rutinas grupales 

que quieran sumarse a actividades aunque no las vean es clave. Si un niño pide ayuda 

a un compañero para ubicarse en el aula o sigue el ritmo de una dinámica (aunque sea 

desde su propia adaptación), es señal de que confía en el grupo. 

- Trabajamos mucho con claves sonoras (como palmadas para indicar turnos) para 

facilitar esto. 

 

Investigadora N°1: ¿Adapta el contenido y las actividades de transición para que sean más 

accesibles a estudiantes con DV?  

 

Sujeto N°2: ¡Claro que sí! La adaptación no es una opción, es una necesidad. Partimos 

por evaluar cada caso: no es lo mismo un niño con ceguera total que uno con baja visión 

residual. Para Arturito, por ejemplo (que tiene ceguera cortical), usábamos atriles 

adaptados y materiales táctiles, pero la clave está en que estas adaptaciones no sean 

'parches', sino parte natural de la dinámica de aula. 

Además, con anticipación multisensorial antes del paso a básica, el estudiante explora 

la nueva sala con texturas, sonidos y olores característicos. Grabamos 

audiodescripciones de los espacios. También materiales en braille y macrotipo; Pero 



ojo, no solo eso. Priorizamos lo funcional: que el conteo matemático se haga con ábacos 

o fichas texturizadas, no solo con números en relieve.  

 

Investigadora N°1: ¿Ha utilizado recursos didácticos para facilitar el manejo del bienestar 

emocional de estudiantes con DV en el proceso de transición escolar? ¿Qué tipos de recursos 

didácticos ha utilizado?  

 

- Sujeto N°2: Switch de emociones, adaptamos pulsadores con texturas y sonidos 

distintivos para que pudiera expresar "estoy bien" (textura suave + sonido ascendente) 

o "necesito ayuda" (textura rugosa + sonido grave). Esto le daba autonomía para 

comunicar sus estados emocionales. Y, por otro lado, atriles táctiles y mapas de sala en 

3D para anticipar cambios de espacio (ej. al pasar de prekínder a básica), creamos 

maquetas de las salas con materiales diferenciados (gomaeva para paredes, algodón 

para zonas de calma). Estudiante N°J exploraba la maqueta antes del ingreso, 

reduciendo su ansiedad frente a lo desconocido. 

 

Investigadora N°1: ¿En qué consisten los métodos de regulación emocional que utilizan los 

educadores diferenciales para favorecer el bienestar emocional durante la transición escolar? 

 

Sujeto N°2: Contención física y espacios seguros, usamos mantitas de peso y rincones 

de calma con texturas identificables (como pelotas con relieve o superficies 

frías/calientes) para que el estudiante regule la ansiedad. Así mismo, señales concretas 

para emociones, como muchos no tienen lenguaje verbal, creamos "switch 

emocionales" personalizados: un objeto rugoso = "estoy enojado", una campana suave 

= "necesito ayuda". Esto les da autonomía para comunicar su estado sin depender solo 

del llanto, que puede ser ambiguo. 

Y para finalizar, Anticipación táctil y olfativa para transiciones bruscas (ej: cambio de 

sala), usamos "kits de transición" con aromas familiares (lavanda para relajar) o objetos 

de referencia (su bastón pintado con texturas distintivas). Así reducimos el impacto 

emocional al llegar a espacios desconocidos. 

 

Investigadora N°1: ¿Qué métodos de regulación emocional han demostrado ser más efectivos 

en el aula para favorecer el bienestar emocional de niños y niñas con DV en el proceso de 

transición? 



 

- Sujeto N°2: Anticipación táctil y auditiva, usamos objetos de referencia (un peluche 

suave para 'calma', una textura áspera para 'enojo') que el estudiante manipula para 

identificar y regular emociones. Además, rutinas de transición con apoyo 

multisensorial, recuerdo que implementamos una 'caja de tiempo' con arena táctil y 

relojes auditivos para marcar cambios de actividad. Esto reduce ansiedad ante lo 

desconocido, algo crítico al pasar de kínder a básica, donde las rutinas son más 

estructuradas. 

- Por otro lado, se utilizan mucho los espacios de autorregulación designamos una 'zona 

segura' con mantas pesadas (para presión profunda) y elementos reconocibles al tacto 

(su juguete favorito). 

 

Investigadora N°1: Ahora vamos con el cambio de área y con otras preguntas. ¿Cuáles son las 

principales limitaciones que enfrentan los profesionales de la educación en la implementación 

de estrategias para promover el bienestar emocional durante la transición educativa? 

 

- Sujeto N°2: El desconocimiento de estrategias pedagógicas, además, de los tiempos 

limitados que contamos para trabajar en ámbitos de la promoción del bienestar 

emocional. Por otro lado, la poca interdisciplina con la que se desenvuelven los 

docentes.  

 

Investigadora N°2: ¿De qué manera se articula la labor de los educadores/as de párvulos, los 

educadores/as diferenciales y los profesores/as de educación básica en el manejo del bienestar 

emocional de estos niños y niñas? 

 

- Sujeto N°2: Lo que ha demostrado ser más efectivo son espacios de planificación 

conjunta, nos reunimos semanalmente para alinear estrategias. Así mismo, la transición 

gradual, ya que implementamos talleres donde los estudiantes empezaron a participar 

en actividades de primero básico mientras aún estaban en kínder. Esto permitió que 

tanto él como sus futuros compañeros se fueran familiarizando. Por otro lado, el uso de 

materiales consistentes, precisamente, mantuvimos los mismos recursos (como el atril 

especial) en ambos niveles, para dar continuidad y seguridad al estudiante. 



- Finalmente, utilizamos registro compartido, creamos un 'pasaporte comunicativo' con 

información clave sobre sus necesidades emocionales que circulaba entre todos los 

profesionales. 

- Y ahora sí, para finalizar. Un punto crítico es la disposición de los equipos. En nuestro 

caso, tuvimos la suerte de conectar bien - la profe de básica estaba abierta a recibir 

sugerencias y nosotras respetamos su expertise. Pero esto no siempre ocurre; a veces 

hay que trabajar mucho en romper esa barrera de "este es mi estudiante, este es tu 

estudiante". 

 

Investigadora N°2: Lo comprendo, siguiente pregunta ¿Cómo se apoya a las y los docentes de 

educación parvularia, básica y diferencial para atender el bienestar emocional de estos niños y 

niñas?  

 

Sujeto N°2: Mira, la verdad es que estamos en constantes capacitaciones, siempre la 

escuela está entregando cursos y capacitaciones. Particularmente siento que estamos 

bastante acompañados por nuestra escuela. Sin embargo, en otros ámbitos como tiempo 

y bloques protegidos si estamos bastante desfasados.  

 

Investigadora N°2: ¿Qué tipo de capacitaciones, acompañamientos o recursos consideran 

necesarios para que los equipos docentes puedan abordar de mejor manera el bienestar 

emocional de los niños y niñas con discapacidad visual en este proceso de transición? 

 

- Sujeto N°2: Capacitación en estrategias sensoriales y espaciales: "Necesitamos más 

formación en cómo adaptar el aula para que los chiquillos exploren el espacio con 

seguridad. Por ejemplo, en la entrevista mencioné lo del atril para Pedrito, pero no todos 

saben que estos recursos deben mantenerse en básica. Sería ideal talleres prácticos sobre 

orientación y movilidad, uso de texturas y sonidos para regular emociones (como lo que 

hicimos con los switch), y cómo crear 'mapas táctiles' del colegio para anticipar el 

cambio." 

- Por otro lado, Trabajo colaborativo entre niveles: Acá vimos que lo más útil fue cuando 

trabajamos un mes completo con la educadora de párvulos. Necesitamos protocolos 

para eso: horas pagadas para planificar juntos, observaciones en el aula del otro nivel y 

registros compartidos. No puede depender solo de la 'voluntad' de los profes, como se 

ha mencionado anteriormente. La institución debe garantizar esos espacios. 



- Y para finalizar, apoyo emocional para docentes y familias: Los papás sufren mucho 

en esta transición (como la mamá de Pedrito que cambiaba horarios para poder lograr 

una adaptación con su hijo y el establecimiento). Propongo mentorías donde 

apoderados de cursos mayores cuenten su experiencia y talleres de yoga o lengua de 

señas (como ya se hace aquí). Para nosotros, los profes, la supervisión psicológica: 

trabajar con discapacidad visual exige mucha creatividad y a veces nos frustramos 

cuando las estrategias no funcionan a la primera. Ah, y algo clave; que las 

capacitaciones no sean solo teóricas. como cuando la Fundación Perkins nos enseñó a 

armar protocolos para crisis. Eso es lo que sirve: que nos muestran, nos dejen practicar 

y luego nos retroalimentan en nuestras propias salas. 

 

Sujeto N°2: Muchas gracias a ustedes, espero que salga todo bien.  

 

Investigadora N°1: Agradecidas eternamente por esta instancia de colaboración.  

 

Investigadora N°2: De verdad gracias por el tiempo y la buena disposición.  

 

Entrevista Sujeto de estudio 3 

Para resguardar el principio de confidencialidad y proteger la identidad de las personas 

que participaron en este estudio, todos los nombres propios mencionados a lo largo del análisis 

(incluyendo los de profesionales, estudiantes y familiares) han sido reemplazados por 

seudónimos. Esta medida asegura el anonimato completo de los participantes, permitiendo que 

sus experiencias y relatos sean presentados de manera fidedigna sin exponer su identidad real, 

en coherencia con los compromisos éticos adquiridos en los consentimientos informados. 

Códigos 

I1: Investigador 1 

I2: Investigador 2 

SE3: Sujeto de estudio 3 

Los nombres mencionados por los entrevistados serán cambiados para mantener la 

privacidad de las personas. 

 



I1: Bueno profesora, antes de comenzar queríamos comentarle que estamos haciendo esta 

entrevista para nuestra tesis. Somos licenciadas en Educación Diferencial con Especialidad en 

Personas Ciegas y Retos Múltiples. Comentarle también que esto está siendo grabado, pero no 

se va a compartir en ninguna parte más que para uso de esta investigación. ¿Está de acuerdo? 

SE3: Por supuesto, por supuesto que sí, pero explíquenme un poquito de qué trata su tesis. 

I1: Lo que buscamos es investigar cuáles son las estrategias más recurrentes que utilizan los 

educadores diferenciales en la transición de los estudiantes de párvulo con DV a primer año 

básico para favorecer el bienestar emocional de estos estudiantes.  

Además, nos vamos a enfocar en los profesores de educación básica, educación de párvulo y 

educadores diferenciales que hayan trabajado con estos estudiantes. ¿Sí?  

SE3: Ahora sí, perfecto, gracias. 

I1: Bueno, como ya contextualizamos un poco más la entrevista, vamos a dar inicio. La primera 

dimensión de las preguntas corresponde a la transición educativa y la primera pregunta dice, 

¿de qué manera influye en el proceso de transición la participación del educador de 

párvulo, diferencial o profesor de educación básica, sea usted educadora diferencial, 

educadora de párvulo?, situándonos en su contexto particularmente. 

SE3: Perfecto. Mira, es súper importante. Yo soy educadora diferencial y yo trabajé con una 

educadora de párvulos, teníamos cursos a la par, entonces, si bien nuestras áreas son súper 

diferentes, siempre tratamos de trabajar en conjunto, porque hay muchas cosas que nosotras 

como educadoras diferenciales no manejamos, que las educadoras de párvulo sí y viceversa, 

muchas cosas que la educadora de párvulo no trabaja, pero la educadora diferencial sí. Entonces 

es súper importante, igual me nutrí harto de mi colega, y es súper importante para los chiquillos 

porque los estamos preparando para un cambio. ¿A qué me refiero con esto?, estamos 

trabajando con chicos que están acostumbrados a ciertas cosas, a ciertas actividades, a ciertas 

personas, y la transición que hacen es muy grande, porque pasan de algo tan pequeño a algo 

muy grande. Entonces ahí es importante, es muy importante trabajarlo con la profesora que 

viene o con la del curso que viene para que podamos lograr un traspaso, por así decirlo, donde 

trabajemos todo bio-psico-social, finalmente si nos enfocamos solo en el currículum hay 

muchas cosas que dejamos de lado porque el currículum no es completo, ojo que te estoy 

hablando desde mi postura de escuela especial, el currículum para escuela especial es súper 

complicado al llevarlo al aula, entonces tenemos que nutrirlo de muchas formas y por eso es 



importante que podamos hacer esta transición de tal forma que ningún aspecto del estudiante 

quede fuera. La afectividad es muy importante porque las escuelas regulares suelen dejar de 

lado todo lo que es emocional y lo afectivo, algo que en escuelas especiales nosotros siempre 

lo estamos trabajando. Esto es netamente mi opinión, vas a encontrar profesoras diferenciales 

que van a decir no, yo no trabajo con una educadora de párvulos, yo no trabajo con este, yo no 

trabajo con el otro, y están en todo su derecho de decirlo, pero personalmente creo que nosotras 

no somos dueñas de todo. No sabemos todo. Por algo hay diferentes áreas, por eso trabajamos 

con los estudiantes, con un equipo multidisciplinario, porque si no solo estaríamos nosotras. 

Solo estaría el educador de párvulo, solo estaría el psicólogo. O sea, para mí es importante que 

haya este trabajo entre colegas para que sea igual un traspaso más o menos para los chiquillos. 

I1: Claro, claro, sí. Para continuar con la siguiente pregunta, ¿cómo describirías en detalle el 

proceso que se lleva a cabo con los y las estudiantes que presentan discapacidad visual 

entre la educación básica, o sea, desde la parvularia a la básica? 

SE3: Lo primero que nosotros hacemos es, o hicimos más bien porque no tengo ya preescolar, 

lo que hicimos en ese entonces fue llevarlos de a poco hacia los grandes ¿a qué me refiero? 

Ellos tienen toda su área para ellos solos, tienen su patio, tienen su baño y sus dos salas, me 

refiero a la escuela especial porque estoy trabajando en esa escuela, ahí preescolar tiene todo 

lo suyo, entonces ¿qué pasa ya en el último año preescolar? que sería el kínder, con ellos 

hacemos estas pequeñas intervenciones en los recreos. Comenzamos en los recreos, porque hay 

que tener en cuenta que ellos nunca son más de cinco. A veces, sobre todo en invierno, puede 

ir solo uno, cuando yo estuve solo iba uno en invierno y el patio era todo para él, la atención 

era toda para él. Entonces ¿qué pasa?, que en la básica ya esa baja de asistencia se reduce 

considerablemente. Tiene más compañeros, tiene muchísimos más distractores, algo que le 

puede afectar, entonces, por eso generalmente los llevamos en el recreo, para que compartieran 

un poco de este bullicio, porque el patio de la básica es muy bullicioso, están corriendo, 

gritando, algunos están peleando por los juguetes, en cambio, en preescolar como te digo, todo 

es solo para ellos, entonces no tienen la necesidad de compartir. Si hay algún accidente en el 

patio, hay cuatro ojos mirándolos, en cambio en el de básica, para todos los estudiantes, hay no 

sé, 16 ojos frente a 20 estudiantes y nos tenemos que turnar. Entonces, el grupo curso o el grupo 

más grande de básica suele afectar a los más chicos por lo que te digo, son gritones, son 

peleadores, no comparten, entonces, llevarlos de a poco, que eso generalmente se hace en el 

primer semestre hasta el invierno. En invierno ya se esconden por obvias razones, frío, la lluvia, 

y ya entrando en la primavera, tratamos de que la profesora que está en primero básico o el 



profesor que está en primero básico, haga actividades con kínder. O sea, no sé, vamos a hacer 

una actividad de buscar peces, por ejemplo, y que en la sala estén todos los estudiantes. Eso va 

a ser 20 minutos, cosa de que de a poco vamos integrando los 90 minutos. Nunca va a ser el 

día completo, pero un bloque de clases de 90 minutos y que estuviera el profesor que lo va a 

tomar el próximo año, sería ideal. Porque hay que tener en cuenta, yo lo estuve mucho, pero 

por ejemplo, si te puedo dar la educadora de párvulo que está tres, cuatro años con el estudiante, 

entonces hay un apego que no se le va a dar con otro profesor de la noche a la mañana y ahí es 

donde es muy importante en los más pequeños, porque en los más grandes generalmente 

cambiamos cada uno o dos años, pero el apego se va dando más rápido, pero en el caso de los 

más pequeños es complicado. Lo que te digo, son tres o cuatro años que están con la misma 

profe, entonces es un cambio súper importante. Por eso para mí, que, si te das cuenta en todo 

lo que he dicho, nunca he metido el currículo. El currículo para mí se puede arreglar durante 

los años, pero el proceso afectivo para mí es súper importante, porque si un estudiante no crea 

un vínculo contigo, no puedes avanzar en nada más. Y es lo que nos pasa a algunas, que sobre 

todo para eso tenemos marzo y abril, de generar vínculo con el estudiante y ahí se te van dos 

meses de clase. Entonces ya es marzo, abril, ahora con las vacaciones que son antes, alcanzas 

a trabajar poco y se fue el primer semestre, entonces por eso para mí es ideal que en estas clases 

de transición la hagan con el profesor que los va a recibir el próximo año. 

I1: Perfecto, sí obvio que igual es importante por un tema de familiarizarse también con lo que 

continúa, porque en ningún caso los van a soltar, pero sí hay una transición de ya no me 

corresponde a mí, ahora viene el otro profe. Pero claro, es importante darle esa chance de 

reconocerlo. 

SE3: También hay que entender que todo cambia, incluso la sala. Entonces estos chicos suelen 

ser muy, en lenguaje, mmm, en jerga son muy cuadrados, entonces tienen una rutina súper 

estricta de que esta es mi sala y esta es mi sala. Es algo que también, sobre todo con los chicos 

más pequeños que son nuevos, nos cuesta llevarlos a un taller fuera de la sala porque esa no es 

su sala. No es su espacio, entonces es súper importante que no se deje de lado este pequeño 

detalle de familiarizarse con lo que viene.  

I1: Perfecto. Para continuar, ¿qué dinámicas consideras que influyen en la experiencia 

emocional de las niñas y niños con discapacidad visual durante este proceso de transición? 

SE3: ¿A qué se refieren con dinámicas?  



Entrevistadora 1: Con dinámicas… por ejemplo, en estas mismas instancias que mencionaste 

hace un rato de llevarlos al patio, hacer como estas pequeñas acciones, como ejercicios que 

finalmente van construyendo un objetivo general. 

SE3: Ya mira, creo que ahí me apoyaría igual a lo de la pregunta anterior, porque lo emocional 

para nosotros es muy difícil trabajarlo. Creo que, o por lo menos yo lo hacía, porque eso es otra 

cosa, que uno lo haga no implica que todos lo hagan. El tema de cuando respondan, porque se 

supone que cuando salen de nuestras manos de preescolar tienen que ir con un sistema de 

comunicación establecido, ya sea con switch, pictogramas, lengua de señas, etc. Entonces, ¿qué 

pasa?, por ejemplo, cuando se canta el saludo, ¿cómo estás?, la pregunta automática siempre 

es: bien, ¿qué pasa con esto? que cuando llegan a cuarto básico, ahora tengo un cuarto básico, 

la pregunta es ¿cómo están? y la respuesta automática es bien. Para mí esa es una dinámica 

súper influyente porque no se da mucho que un niño me dijera otra emoción que no fuera bien. 

Él siempre estaba, estoy hablando de un estudiante de 14 años ¿cómo estás? Y me dicen bien, 

pero estaba enfermo, estaba llorando. Yo no estoy en desacuerdo con las canciones, que quede 

claro, que se imponga esto del que siempre estás bien es algo que sí afecta totalmente a los 

estudiantes, finalmente, ¿qué saben ellos que es bien? Y lo escuchan de preescolar, “estoy 

bien”, entonces para mí esa es una dinámica que es súper influyente con respecto a las 

emociones. Las emociones de verdad es un tema muy difícil de trabajar y de tratar, porque por 

lo menos en la Universidad yo salí de la misma carrera que ustedes cuando yo estaba con la 

malla antigua y lo único de emocionalidad que tuve fue con la profe “…”. No hubo ningún 

ramo que me diera herramientas para trabajar las emociones con los estudiantes, y es una crítica 

a la mayoría de las universidades, porque es algo muy importante a nivel de malla curricular 

de carreras, no porque somos educadores diferenciales, sino porque tendría que existir también, 

porque todos te exigen el acompañamiento a tu estudiante, pero tampoco te dieron las 

herramientas para tú poder hacer el acompañamiento contigo misma, menos para los 

estudiantes. Entonces, para mí eso es muy importante, porque independiente de las actividades, 

como hablamos en la otra pregunta anterior, esta viene con música, que es algo súper atractivo 

para los niños, entonces les llega más. 

I1: ¿Profe? 

SE3: Dígame.  

I1: ¿De qué manera se pudo llegar, o si se llegó a que ese estudiante puntualmente reconociera 

otra emoción, que no respondiera siempre que está bien? 



SE3: Fue un trabajo de un año completo, no te voy a mentir, de repetición constante. 

Trabajamos con la fono porque era algo que realmente me preocupaba, que en un sexto básico, 

o dejando de lado el curso, que estudiantes de 14 años siempre me dijeran que estaban bien. 

Eso yo lo planteé el primer mes que llegué e hicimos un programa donde de a poco se iban 

incluyendo emociones, empezamos con tres, por ejemplo, actividades súper básicas, estamos 

alegres o estamos contentos, todos riámonos, ajajaja, entonces ahora hagamos la mueca y nos 

reímos, a ver “…” , ¿cómo te ríes tú? Y este estudiante se mataba de risa. Ya, muy bien, mira 

a “…”, mira cómo se ríe, tenía baja visión, pero él tenía un buen resto visual, entonces lo 

teníamos que acercar bastante y le decíamos, mira cómo se está riendo el compañero, mira 

cómo se está riendo el otro compañero, mira cómo se ríe, mira la cara. Después, mira como 

lloramos todos, ahí todos empezamos a llorar, mírale la cara y todos teníamos que hacer muecas 

de que estábamos muy tristes, entonces mira está triste y está bien, estar triste porque puedo 

estar triste porque no comí, puedo estar triste porque me doble un dedo, estoy triste porque me 

quiero ir a mi casa, y así hacemos la misma ronda con el enojo y así ir agregando de a poco. 

Aquí como material de apoyo utilizamos pictogramas, eran pictogramas de unos 10 por 10 y 

lo alcanzaba a ver porque no tenía problemas de fondo así que no necesitaba contraste. En una 

de las sesiones incluimos de a poco el pictograma, por ejemplo, mira nos estamos riendo y ahí 

sacamos el pictograma de la alegría. Igual ahí no utilizamos tanto como los típicos de Arasaac, 

sino que tratábamos de hacerlos más juveniles, cosas que ellos entendieran y fuera más adoc a 

su edad, entonces teníamos emoticones. En un punto dejamos de trabajar eso y lo preguntaba 

cuando llegaban, después del recreo y antes de irse, entonces pasó que un día este estudiante 

llegó y yo le pregunté, ¿cómo estás hoy día? Y me dijo mal, yo dije ¿por qué tan mal? Y me 

dijo, es que estoy enfermo. Creo que lloré media hora, porque solo eso me hizo decir que valió 

la pena todo el trabajo. Eso fue como el momento eureka. Nosotras con la “…”, mi 

coeducadora, nosotras lo logramos. Fue algo que nació de él, no fue algo que le dije, no, pero 

si tú estás mal, ¿por qué te enfermas? No, él me respondió que estaba mal porque estaba 

enfermo. Funcionó. Entonces, es un trabajo largo, muy largo, pero satisfactorio al final del día. 

Otra dinámica es la que les decía en la otra pregunta, el tema de la efectividad del contacto con 

otros, ojalá con sus compañeros, nosotros igual ya después del segundo semestre tenemos 

visualizados quienes pasan de curso y quienes se quedan, entonces generalmente hacíamos 

actividades solo con los que iban a ser compañeros.  

I1: Ya, perfecto.  



SE3: Y yo creo que esas, que para mí la más importante es la primera. 

I1: Perfecto, continuemos. Desde su experiencia profesional, ¿cuáles son las principales 

barreras y desafíos emocionales que enfrentan las y los estudiantes con discapacidad 

visual al integrarse a la educación básica? 

SE3: Yo creo que lo más importante es no conocer el contexto en el que están. Nosotros 

tratamos de que se desenvuelven lo más posible dentro de esta área, o de este lugar, o sea, de 

que se movilicen solos, adquieran ya las acciones más importantes de las rutinas de higiene, de 

la alimentación. Pero llegando a otro contexto, por ejemplo, en el lado básico está la sala y el 

baño queda como a tres minutos de la sala, está súper lejos entonces el desconcierto de no saber 

dónde estás ubicado para mí es súper importante, y es que todo lleva a la segunda pregunta 

para mí es súper importante el trabajo de hacerlos conocer, porque se aferran, suelen aferrarse 

mucho a lo que ya conocen y es muy entendible, todos lo hacemos, y para ellos que tienen 

discapacidad visual, es tres veces más, entonces, de la nada, que lleguen a un espacio 

desconocido es súper complejo. Y esto va para todos los estudiantes, sobre todo cuando son 

nuevos, no importa que lleguen a cuarto básico, a quinto. Cuando son nuevos en un espacio, el 

contexto espacial es súper importante, es un desafío, se frustran mucho, el espacio es más 

grande, pero hay más estudiantes y a veces este espacio más grande a veces es más pequeño, 

porque al ser más estudiantes, que por eso a veces salimos en horario diferido a la colación, 

porque son tantos que las mesas no nos dan, ni las mesas ni las bancas, entonces vemos el 

tiempo y tenemos que esperar cinco minutos más dentro de la sala igual es un poco frustrante 

porque pucha, ya empezó el recreo pero tenemos que esperar adentro porque está todo ocupado, 

a veces cuando notamos que están todos a la vez, hay que salir a mirar si hay que espacio y si 

no hay espacio tenemos que esperar un poco entonces. Ahí es donde sale la pelea interna entre 

profesores para ver quién sale primero en el patio, es que es súper difícil porque cuando les 

cambiamos, por ejemplo, en días de lluvia les cambiamos la rutina de hacer la colación dentro 

de la sala es terrible, hay uno que no quiere comer entonces se enoja, se pone a llorar entonces 

no, es complicado. Yo creo que una barrera, no sé si entraría aquí, pero sería que el siguiente 

profesor no esté preparado para recibir a un estudiante con discapacidad visual, no 

menospreciando el trabajo del próximo colega, pero sí me he dado cuenta que, por ejemplo, yo 

en la escuela soy la única que tiene la mención y mis otros colegas son de D.I. o problemas de 

aprendizaje.  



Entonces creo que son dos o tres de DI, uno de problemas de aprendizaje y yo, ahí paramos de 

contar. Ellos son de la Silva, siempre los molesto diciéndoles ¡uy, la silva!, que horrible. Y eso 

no es que no confíe en las capacidades de mis colegas, y no es su especialidad tampoco, pero 

ellos no tienen conocimientos en D.V., entonces, igual a mí desde el pasillo me preguntan, 

¿sabes qué? Necesito esto, ¿cómo lo puedo hacer?, yo no tengo ningún problema en responder, 

pero son cosas puntuales. Por ejemplo, para mí es más difícil cuando me preguntan por un 

estudiante con baja visión, porque el estudiante con baja visión necesita ciertos macrotipos, el 

contraste, la letra, en cambio, un estudiante ciego es material concreto. Por eso para mí, 

personalmente, entregar a un estudiante con baja visión es más complicado que entregar a un 

estudiante que presenta ceguera total. Este año nos llegaron cuatro estudiantes con ceguera 

total, solo con ceguera total, dos en mi curso y dos en otro curso, entonces tienen que adaptarse 

al currículo, pero la profesora del otro curso no está preparada para ellos, no sabe braille, no 

sabe usar el ábaco, no sabe usar nada de eso.  

I1: Claro.  

SE3: Yo creo que se transforma en una barrera, porque, o sea, comprendo que esto viene como 

a nivel de mallas académicas y especialidades diferentes, pero claro, se transforma en una 

barrera para los estudiantes, porque no existen las herramientas pertinentes para trabajar lo que 

necesitan trabajar con otras herramientas. Personalmente yo aspiro a que vayan a un pie, y si 

van a un pie no van con las herramientas, ahí se va a transformar en barreras, en desafíos, y 

hasta en la Muralla China. 

I1: Ya, perfecto. Ahora para continuar, ¿qué cambios o mejoras consideras necesarias en el 

ámbito pedagógico para que esta transición en los niveles educativos sea inclusiva y 

promueva un entorno seguro? Me refiero a los términos emocionales en los estudiantes. 

SE3: Yo creo que para mí lo más importante hablando de mi contexto, nunca he trabajado en 

PIE, así que no sé cómo es sería, pero para mí lo más importante es el profesional que viene 

después, todo reside ahí porque muchos de estos chiquillos viven su propio mundo, entonces 

si el adulto que lo recibe no está preparado, entonces ahí tenemos problemas, porque no sabría 

cómo guiarlo se supone que tiene que ser su persona confort, su pilar, tiene que ser un espacio 

seguro, un espacio en que sean multidisciplinarios y en donde todos aporten un poco de su área 

para que se maximice el bienestar de los estudiantes, al final eso es lo que estamos buscando, 

trabajar en pro del estudiante, por lo mismo yo sí estoy totalmente de acuerdo en un cien por 

ciento con un equipo multidisciplinario en una sala. Lo digo y yo rechazo a profesionales que 



es como si detestaran que alguien venga y les de opiniones respecto a los estudiantes, como 

que no entienden que es para el estudiante y no es una crítica hacia su trabajo. 

A mí me ha pasado de decir, pucha yo he trabajado tanto con este niño o niña, y vamos a ver 

quién los va a recibir y nos da depresión, porque esa persona no aporta a este espacio seguro 

para el estudiante. Entonces, para mí, la mejor mejora, siempre va a ser y está enfocada en la 

persona que va a recibir a los chiquillos; no en el currículum, porque el currículum es un dolor 

de cabeza, el currículum lo podemos trabajar todo el año, pero la persona es un ramito en el 

foco. 

I2: Gracias profesora, vamos a continuar con el área de bienestar emocional. En primer lugar, 

vamos a ver cómo los factores influyen en el bienestar emocional. Primera pregunta, ¿cómo 

participan las familias en el proceso de apoyo al bienestar emocional de los niños y niñas 

durante este cambio de nivel educativo?  

SE3: Uy, mira, es súper bueno. Yo te diría que el 80% es muy participativo.  Lo que más se 

destaca en preescolar es la participación de los padres, por ejemplo, en las actividades 

preguntan ¿profe sabe que hizo esto?, profe ¿cómo podríamos ayudarlo en aquello?, profe ¿le 

gustaría que hiciéramos esto?, entonces en eso se ve que son muy, pero muy comprometidos 

en preescolar y eso siempre se alaba. Actividad que hay, actividad que participan, igual a veces 

hay que recalcarles que, por ejemplo, el día del aniversario de la escuela tenían que hacer un 

dibujo como familia para que lo traigan, obviamente comprendiendo la discapacidad de cada 

estudiante, entonces tenía que venir con texturas, por ejemplo, pero a veces lo hacen ellos como 

papás. A pesar de eso, hay mucha participación, cosa que en los cursos más grandes no se ve 

mucho. Pero en preescolar siempre están pendientes sobre todo con los materiales, nos dicen 

profe ¿sabe qué? vi esto y podría servir, y están todo el día, profe, profe, profe. A veces uno ya 

como que sale media chata con los apoderados, porque de verdad que es mucho, pero es 

agradable, al menos yo lo considero súper positivo, porque todo es en pro de los chiquillos.  

I2: Perfecto. Y en cuanto a las actividades de transición como tal, ¿qué participación tienen? 

SE3: Mmm, es muy de lo mismo, por ejemplo, en actividades de HVD que se hacen en casa 

también, siempre pedimos evidencia, y en verdad nunca llega jajaja, pero sí se les mandan 

actividades para la casa siempre en función a las habilidades, no enviaba actividades fieles al 

currículo. Por ejemplo, el tema de sacar cosas y que después de usarlas las guarden, tomar la 

cuchara, comer solo. Todo en mi contexto que es retos múltiples, cosas más mínimas, insisto, 



a lo mejor de preescolar no va a salir comiendo solo, pero sí agarrando la cuchara, y con llevar 

la cuchara, con que agarre la cuchara ya es un logro maravilloso. 

I2: Es un avance muy grande, se entiende. Muy bien. La siguiente pregunta va en relación a la 

sala y a sus compañeros, ¿cómo percibe el rol que desempeñan los compañeros del aula en 

el proceso de adaptación y bienestar emocional de los chicos que transitan, que tienen 

discapacidad visual? 

SE3: Es una pregunta súper compleja y con respuestas muy variadas. En mi caso, los 

compañeros son terribles, porque son tan revoltosos, donde no hay respeto por un otro, donde 

no hay empatía, que está bien supongo porque algunos de estos chicos nunca la generan, y es 

parte de su condición, entonces, hablando de los compañeros y no del estudiante, ¿qué pasa?, 

por ejemplo, si el estudiante con D.V. se para a buscar algo, llega un compañero va y se lo 

quita, le hacen zancadillas, le mueven las cosas del lugar, entonces, al menos en mi curso, los 

compañeros eran terriblemente mal apoyo ahí, porque no lo llevaban al curso, lo sacan del 

curso con todas esas cosas, por más que uno lo rete, ellos se ríen porque todo lo encuentran 

gracioso e insisto, está bien porque es parte de la edad, la empatía es súper difícil generar en 

estudiantes con retos múltiples, hay algunos que nunca generan empatía entonces siempre van 

a andar por la vida molestando, entonces yo diría que es importante, pero por un impacto 

negativo, pero ojo, insisto que para mí fue mi curso, lo aclaro para que no se malinterprete de 

que son todos los estudiantes o todos los cursos así. 

Igual, por ejemplo, en otros cursos me tocó que todos vivían su propio mundo, ahí tenía un 

chico con sordo-ceguera, entonces todos vivían su mundo y ninguno se cruzaba con el otro, 

por lo mismo ahí también diría que el rol de los compañeros es nulo, pero no porque fueran 

pesados entre ellos, sino porque no había conexión, incluso cuando yo logré que se 

relacionaran, fueron como cinco minutos y obviamente mandé el video por toda la escuela 

porque fue espectacular. 

Entonces, los compañeros en este contexto que tengo más retos múltiples, suelen perjudicar 

más que ser beneficioso, además, se muestra el retroceso también en el estudiante con 

discapacidad visual, porque a veces se cohíben, después ya no quieren pararse porque ya no 

quieren ir a buscar nada, etc. 

I2: Entiendo, siguiente pregunta, ¿cómo se manifiesta el bienestar emocional en los chicos 

con discapacidad visual en relación a sus compañeros? 



SE3: Por ejemplo, cuando lo molestaban él reaccionaba con rechazo. Era... no, no voy a 

aventurarme a otra emoción por ser tan pequeños, porque a veces igual hasta los adultos no 

entienden y no diferencian entre lo que es odiar o simplemente que alguien te caiga mal. Pero 

sí era completamente rechazo y no se genera nada bueno.  

Y cuando estaba bien, se veía más con adultos que directamente con sus compañeros. Igual es 

como lo típico aquí, la mayoría de los estudiantes se lleva mejor con adultos que con sus pares, 

y es por lo mismo, porque los pares no... no ayudan, no colaboran, no tienen como este 

recibimiento como si lo tenemos los adultos. 

Igual es importante mencionar que a medida que van creciendo van demostrando más 

emociones ante estas actitudes o situaciones, no es solo rechazo como con los más pequeños 

que prefieren evitar y hacer como que el otro compañero no existe 

I1: Complejo, y pucha, ánimo profe. Vamos a seguir con la tercera dimensión, que son las 

estrategias pedagógicas. Primera pregunta, ¿usted adapta el contenido y las actividades de 

transición para que sean más accesibles a los estudiantes?, ¿qué adaptaciones realiza? Y 

si pudiera describir alguna 

SE3: Mira, con los chicos baja visión utilizamos pictogramas de acuerdo a su necesidad. Al 

principio siempre va a ser algo de ensayo y error porque son tan chiquitos que no hay ninguna 

prueba estándar que te diga, ve esto, ve aquello, a veces son tan dispersos que uno está 

trabajando y pasa cualquier cosa o escuchan un ruido y se fue la atención, se desconcentran. 

A mí me tomó un semestre completo identificar el rechazo que tenía y ahí fui probando 

diferentes contrastes y diferentes tamaños. Mmm ¿qué otra cosa?...  Ah si po, las actividades 

claramente, pero más que adaptar, es hacer una actividad de acuerdo a sus necesidades, yo creo 

que en mi caso, la mayoría era retos con problemas visuales, entonces no tenía que adaptar 

actividad, sino que tenía que hacer una actividad para estudiantes con baja visión, porque es 

diferente; lo digo ahora y lo hago en contraste con mi curso de ahora que tengo ciegos totales, 

un baja visión y un estudiante sin problemas visuales, entonces ahí tengo que adaptar una 

actividad porque tengo un variado. En cambio, en preescolar no se hizo, adapté muy poco 

material porque trabajé más guiado hacia las habilidades con actividades más lúdicas que de 

mesa.  

I1: Perfecto, continuemos. ¿Ha utilizado materiales o recursos didácticos para facilitar 

bienestar emocional de estudiantes con DV en el proceso de transición escolar? En caso 



de que responda que sí: ¿Qué tipos de materiales o recursos didácticos ha utilizado? En 

caso de que diga que no: ¿Cuáles utilizaría y por qué?  

SE3: En preescolar no, porque para mí una desregulación emocional es algo muy fuerte. 

Cuando hay golpes de por medio, cuando hay autolesiones, agresión a compañeros o 

profesores, eso es una desregulación emocional. Si se pone a llorar porque se le cayó un lápiz 

o algo así, no es una desregulación emocional porque recogiendo lo que se cayó se pasa la 

penita y listo. 

Ya en educación básica si hay que regular más, entre dos profes tenemos que darnos el tiempo 

de estar con el estudiante y darle contención física, porque es algo que cabezazos van y vienen, 

también muerde, rasguña y hasta nos ha sacado sangre por eso, a eso yo lo llamo desregulación 

emocional. 

I1: ¿Cuáles son las principales limitaciones que enfrentan los profesionales de educación 

en la implementación de estrategias para promover el bienestar emocional en la 

transición educativa?, por ejemplo, esto que mencionas en un principio sobre el switch. 

SE3: Efectivamente, el switch es un buen ejemplo de estas limitaciones. Si bien es una 

herramienta muy práctica y ofrece una respuesta rápida, lo que la hace útil para iniciar la 

comunicación con los estudiantes, su principal desventaja reside en su simplificación excesiva. 

Al reducir la experiencia emocional a solo dos opciones, como "estoy bien" o "estoy mal", 

resulta muy difícil ampliar la gama de emociones que los niños y jóvenes pueden identificar y 

expresar. 

Esta limitación se convierte en un obstáculo significativo para promover un verdadero bienestar 

emocional durante la transición, ya que no permite abordar la complejidad de lo que los 

estudiantes realmente sienten. Emociones como la frustración, la ansiedad, la nostalgia o 

incluso una alegría tranquila quedan fuera del alcance de la herramienta. En consecuencia, 

aunque el switch puede ser un primer paso, sin estrategias complementarias que permitan un 

diálogo más rico y matizado, corremos el riesgo de que el apoyo emocional se quede en la 

superficie, sin poder ayudar a los estudiantes a comprender y gestionar la totalidad de su mundo 

emocional. 

 

I2: Y si nos enfocamos en los profesionales en sí, ¿Qué limitaciones cree usted que hay al 

momento de implementar estrategias? 



SE3: Yo creo que el poco manejo y las pocas herramientas que tenemos para llevar a cabo el 

tema y aquí me incluyo, porque todo lo que yo sé ahora, es por lo que he aprendido en el 

camino, entonces yo creo que una de las mayores limitaciones es esto del no saber con exactitud 

qué hacer frente a estas situaciones de desregulación. Por esta misma razón yo he visto colegas 

con ojos morados, y es simplemente porque no siempre sabemos de qué manera reaccionar 

frente a esto porque tampoco sabemos de qué manera va a reaccionar el estudiante que tenemos 

desregulado.  

Yo creo que es super importante trabajar las emociones desde el preescolar, porque después 

llegamos y nos encontramos con estos estudiantes que no saben cual es la diferencia entre estar 

bien o estar mal, finalmente estas desregulaciones llegan porque los estudiantes o pueden 

identificar qué es lo que están sintiendo y no saben cómo expresarlo tampoco. Esto es algo que 

siempre hablamos en reuniones porque es algo que está super poco trabajado y una falencia 

que tenemos todos los docentes. 

I2: Entiendo profesora. Desde aquí nos vamos a ir a la última dimensión que es la de 

colaboración interdisciplinaria, primera pregunta, ¿de qué manera se articula la labor de los 

educadores de párvulos, los educadores diferenciales y los profesores de educación básica 

en el manejo del bienestar emocional de estos niños? 

SE3: Mira, la verdad es que yo creo que cada uno trabaja por su lado, porque solo se hace como 

la entrega de los niños que pasan y no se habla absolutamente nada más, o sea solo se detalla 

si tiene calendario de anticipación, si le molestan los ruidos, si utiliza método de comunicación 

alternativa, se habla un poco del contexto familiar en el que se desenvuelve y ya de ahí nada 

más. No se toca el tema de las emociones en ningún caso, ni emocionalidad del estudiante ni 

del proceso que pasa la familia, porque obviamente también viven el proceso junto a sus hijos, 

el tema del duelo, la negación, la aceptación y todo eso se pasa por alto. Entonces básicamente 

no hay un momento donde trabajemos todos juntos en pro de la emocionalidad de los 

estudiantes. 

I2: Comprendo profesora. Ya para ir finalizando, ¿qué tipo de capacitaciones, 

acompañamientos o recursos consideran necesarios para que los equipos docentes puedan 

abordar de mejor manera el bienestar emocional de los niños con discapacidad visual en 

este proceso de transición? 

SE3: Ya mira. En primer lugar, yo creo que más que capacitaciones, acompañamientos o 

recursos, sería un tirón de oreja a las universidades, de ahí empezaría todo jajaja. Siento que a 



veces las universidades están focalizadas en buscar profesores que no revisan bien la necesidad 

de los estudiantes. 

Es como cuando tienes ese profesor con veinte mil años de experiencia, libros, cursos en el 

extranjero, hablan muchos idiomas y mil cosas más, pero están tan conceptualizados con lo que 

pasa en el aula, que muchas veces lo que un profe dice es totalmente diferente a lo que uno ve 

en las prácticas. Entonces, volviendo al tema principal que es la emocionalidad, yo creo que es 

algo que deberían pasar en todas las carreras de docencia, quizás no tan a fondo, pero sí que se 

muestre la realidad de un salón de clases, donde hay desregulaciones y frente a eso nadie sabe 

qué hacer. 

Si bien hemos tenido capacitaciones de cómo afrontar de manera física una desregulación, 

nadie te dice que tienes que identificar la razón por la que esa desregulación se desató. Aparte, 

no a todos se les puede contener de la misma manera hablando en términos físicos, y es 

simplemente porque todos reaccionan de manera diferente.  

Igual ponte tú, una vez fue un psicólogo a darnos una charla de cómo llevar las emociones en 

nosotros frente a las desregulaciones de los estudiantes, porque una queda realmente agotada 

cuando esto pasa, el tema es que esta persona nos dijo y nos dio ejemplos qué hacer con 

nosotros mismos después que esto pasa; pero tampoco nos habló de las emociones y de lo que 

está sintiendo el estudiante en ese momento po. Entonces sí, pueden ser necesarias un par de 

capacitaciones, pero que vayan directo al meollo del asunto, me refiero a que nos den 

estrategias directas para saber qué hacer frente a las desregulaciones, o bien, cómo enseñar las 

emociones también desde tan pequeños, que nos digan que tipo de actividades podemos hacer. 

I2: Claro, los recursos que hay para dar a conocer las emociones a los más pequeños son por 

lo general audiovisuales, y en el contexto en el que está inmersa usted es super difícil que eso 

sirva por el simple hecho de que ya partimos con discapacidad visual, discapacidad auditiva o 

directamente retos múltiples, entonces estos recursos, por razones obvias, no van a llegar a 

ellos. 

Agradecemos mucho su tiempo profesora, y la disposición para realizar esta entrevista. Que 

tenga buena tarde. 

SE3: Gracias a ustedes chicas y que les vaya super bien, ánimo. 

I1: Gracias profesora, adiós. 



 

 

Entrevista Sujeto de estudio 4 

Para resguardar el principio de confidencialidad y proteger la identidad de las personas 

que participaron en este estudio, todos los nombres propios mencionados a lo largo del análisis 

(incluyendo los de profesionales, estudiantes y familiares) han sido reemplazados por 

seudónimos. Esta medida asegura el anonimato completo de los participantes, permitiendo que 

sus experiencias y relatos sean presentados de manera fidedigna sin exponer su identidad real, 

en coherencia con los compromisos éticos adquiridos en los consentimientos informados. 

Códigos 

I1: Investigador 1 

I2: Investigador 2 

SE4: Sujeto de estudio 4 

Datos de identificación y preguntas numeradas del instrumento: ennegrecidas 

Los nombres mencionados por los entrevistados serán cambiados para mantener la privacidad 

de las personas.  

 

I1: Buenas tardes, soy Francisca Arriagada y junto a mi compañera Paloma Moreno vamos a 

realizar una entrevista ¿está de acuerdo en que esta entrevista sea grabada? 

SE4: Si, no hay problema. 

I1: Entonces, comenzamos con la primera pregunta que es del área de transición educativa. 

¿De qué manera influye el proceso de transición la participación del educador de 

párvulos, educadora diferencial y profesora de educación básica? 

SE4: Yo creo que es súper fundamental el rol que cumple el educador, ya sea, nosotros 

cometemos el error de decir los niños PIE por ejemplo, y no, son de todo el colegio, son parte 

del grupo, entonces yo creo que influye de sobremanera el rol que cumple el educador en 

general dentro del proceso que tienen, porque finalmente, si bien, pasa a trabajar con diferentes 

educadores o diferentes profesores, todos van a trabajar con el mismo fin que es que el niño se 

pueda integrar de manera adecuada a la educación y que pueda aprender de manera 



interdisciplinaria e integral también, entonces todos cumplimos un rol fundamental en el 

proceso de adaptación también del niño dentro de este currículum. Es muy diferente de 

prebásica a básica, yo creo que es un abismo enorme el que existe entre el cambio que hay 

entre los chiquillos de prebásica a básica. 

I1: Efectivamente, lo es. Para continuar, ¿Cómo describiría en detalle, el proceso de 

transición que se lleva a cabo con los estudiantes con discapacidad visual entre la 

educación parvularia y el primer año de educación básica? 

SE4: Yo creo que primero que todo es un trabajo con la familia, que ellos entiendan que la 

forma en la que se trabaja en básica es totalmente diferente a la que se trabaja en prebásica y 

esto pasa yo creo que, en escuelas de aula regular, en escuelas especiales, porque sí hay una 

gran diferencia entre el trato, el trabajo y las actividades que se hacen en prebásica y básica, 

entonces yo creo que, yo siento que primero que todo la familia tiene que entender este gran 

cambio que yo creo que cuando pasan a primero básico les cuesta un montón y de ahí empezar 

a trabajar con los chiquillos, porque como los chiquillos son pequeños se adaptan con mayor 

facilidad al cambio finalmente po, como que ellos solo siguen la corriente, además que si uno 

adecúa y les brinda todas las herramientas que ellos necesitan no hay mayor dificultad quizás 

para ellos, para algunos, los que no tengan tanta necesidad educativa, pero yo creo que primero 

hay que partir con la familia y con equipo educativo que va a trabajar con ellos también una 

vez pasen a primero básico.  

I1: Vamos con la tercera pregunta, ¿Qué etapas y dinámicas considera que influyen en la 

experiencia emocional de los niños con discapacidad visual durante este proceso de 

transición? 

SE4: Mmm, que dinámicas influyen… 

I1: Así como qué áreas, que cosas o actividades crees tú que sí son importantes en esta 

experiencia de los niños cuando van a transitar. Por ejemplo, ¿crees que deberían hacerles un 

tipo de anticipación?, cosas así, a eso va dirigida la pregunta. 

SE4: Todo el rato, además teniendo en cuenta que hoy en día no tenemos niños solo con 

discapacidad, sino que tenemos muchos retos múltiples, entonces yo creo que aparte de 

anticipar a la misma familia, anticipar a los chiquillos lo que se va a venir, quizás el poder 

mostrar la sala en la que van a transitar el siguiente año antes de que esto ocurra, mmm, yo que 

trabajo en prebásica se hace que los chiquillos ya cuando entran al kínder, se les empieza a 



hacer una sala como mucho más normada mirando hacia el frente cachai, como es la educación 

regular por así decirlo, como una sala de niños de básica. Igual yo creo que con los chiquillos 

con discapacidad visual va aún más allá, yo creo que ellos entiendan, que se les enseñe el 

camino, trabajando orientación y movilidad, y lograr que ellos entiendan y se hagan una imagen 

mental de la sala en la que van a estar, porque obviamente en un principio van a estar un poco 

desorientados, pero quizás ya cuando logren hacerse la imagen mental se les va a hacer mucho 

más fácil moverse dentro de la sala sin tanta dificultad.  

I1: Perfecto. Para continuar, ¿Qué cambios o mejoras considera necesarios en el ámbito 

pedagógico para que la transición entre niveles educativos sea más inclusiva y promueva 

un entorno seguro en términos de bienestar emocional para los estudiantes con 

discapacidad visual? 

SE4: Uf yo creo que el hecho de que el equipo que trabaje, tanto educadores diferenciales, 

como profesores de asignatura, yo sé que es un cambio muy difícil y es como muy utópico, 

pero que todos estemos en la misma línea finalmente, porque no sirve de nada que a nosotras 

como educadoras diferenciales nos enseñen y nos eduquen un montón y a los otros profes no 

porque finalmente esa es siempre como nuestra piedra de tope cuando queremos hacer cosas 

con los chiquillos po y muchas veces no podemos por esto mismo, sobre todo cuando están 

inmersos en aulas regulares, porque en escuelas especiales quizás entrecomillas es un poco más 

fácil, pero el trabajo es que los otros profes entiendan que los chiquillos realmente requieren 

esto, no es nosotros lo hagamos porque a nosotros nos salió de la nada y lo queremos 

implementar. A mí me ha pasado mucho que me he topado con esa piedra de tope, de la rigidez 

de los profesores de aula común 

I1: Claro, y en esta misma dinámica donde no se trabaja de forma interdisciplinaria donde 

todos aportan algo, no po todavía seguimos en este paradigma muy de tu eres la educadora 

diferencial y tú te quedas allá, yo soy el profe y me quedo acá, y claro, cuando uno ve la realidad 

te das cuenta de que el trabajo tiene que ser colaborativo, trabajo con todos, con la fono, con la 

profe de aula regular, con todos los profesionales que necesite el estudiante, pero claro, uno ahí 

dice esto sería lo ideal pero lamentablemente no pasa así. 

SE4: Todo el rato po, y en prebásica, al menos en el colegio donde yo trabajo se da mucho este 

trabajo interdisciplinario con la psicóloga, con la fono, con la TO, pero en básica se pierde, 

cuando los chiquillos ya van creciendo y van entrando a cursos superiores eso se pierde. 



I1: Entiendo… Continuando con esta entrevista, Desde su experiencia profesional, ¿cuáles 

son las principales barreras y desafíos emocionales que enfrentan los estudiantes con 

discapacidad visual al integrarse a la educación básica? 

SE4: Te podría decir que quizá es la misma adaptación, pero yo creo que muchas veces los 

chiquillos cuando son pequeños, quizá no les cuestan tanto a ellos emocionalmente, 

obviamente el cambio sí, porque todo cambio es difícil seas grande o seas chico. Pero yo creo 

que una vez que ellos se adaptan y conocen a la docente con la que van a trabajar, al equipo 

educativo, la sala, yo considero que ahí quizás para ellos no es tan complejo. Yo considero que 

la familia es la compleja ahí, todo el rato. Porque tenemos una familia llena de miedo, llena de 

aprensiones. Tenemos una familia que muchas veces se siente muy discriminada, porque 

lamentablemente el sistema educativo hoy en día no les brinda quizá lo que necesitan. 

Entonces, yo creo que más que el niño en sí, yo creo que es mucho más la familia e incluso 

nosotras mismas como educadoras, porque nosotras también nos engañamos con los chiquillos. 

Uno siempre tiene su regalón, su regalona, entonces, yo me pongo feliz cuando los chiquillos 

logran los objetivos que proponemos e igual me da pena cuando no lo logramos, por otro lado, 

también las mismas mamás a veces les ponen como techo muy bajo y le tienen cero 

expectativas a los chiquillos y los chiquillos pueden hacer un montón de cosas, entonces la 

misma familia como que hace que los chiquillos quizás no avancen, finalmente uno mismo les 

pone barreras. 

I2: Entiendo, vamos a continuar con la segunda área que es la de bienestar emocional. La 

primera pregunta de aquí dice, ¿cómo participa la familia en el proceso de apoyo al 

bienestar emocional de los niños durante este cambio de nivel educativo? 

SE4:  Yo creo que son un papel fundamental y nosotros siempre decimos que primero se educa 

desde la casa, entonces yo creo que, si tenemos mamás inseguras, familias de por sí inseguras, 

llenas de miedo, vamos a tener también niños así también, llenos de miedo, quizás con muchas 

desregulaciones emocionales por lo mismo, porque quizás no tienen un ambiente grato para 

desarrollarse. Yo creo que la familia es fundamental y por eso yo siempre digo que el trabajo 

empieza desde la familia, no se puede hacer a un lado, sobre todo con niños que tienen 

discapacidad visual adquirida, por ese motivo también hay que considerar que, aunque sean 

chiquitos también pueden pasar por algún duelo. Por la misma razón, yo creo que el apoyo 

psicológico tanto para la familia como para los mismos niños también es importante porque, o 

sea, uno siempre dice, la familia está pasando por un proceso como de duelo, pero ¿y el niño 



dónde queda finalmente? si no porque sea pequeño se tiene que invisibilizar lo que él siente, 

porque quizás no lo va a expresar como un adulto, pero existen otras cosas, otro tipo de acciones 

que hacen los chiquillos cuando están mal y uno como educadora se da cuenta cuando ya los 

logra conocer, por ejemplo, si está más desregulado de lo normal, quizás no durmió bien, quizás 

le duele la guata, no tomó desayuno y está molesto, uno ya logra identificar ciertas cosas. 

I2: Entiendo, la siguiente pregunta es, ¿cómo percibe el rol que desempeñan los compañeros 

de clase en el proceso de adaptación emocional de los niños con discapacidad visual? 

SE4:  Yo creo que cuando tenemos un estudiante, siento que igual es muy diferente en aula 

regular a una escuela especial, porque cuando tú tienes un niño con discapacidad, por ejemplo, 

con discapacidad visual en un curso, tienes que educar al curso. Es tu deber como educadora y 

como programa de integración en este caso, educar al curso para que ellos entiendan que el 

niño no se comporta así porque es porfiado, que el niño no trabaja diferente porque sea tonto, 

que yo muchas veces lo he escuchado de los mismos compañeros porque replican lo que 

escuchan de los papás. Entonces hay que educar al curso para que los chicos entiendan del por 

qué él trabaja diferente, del por qué quizás ocupa pañal, por ejemplo, del por qué llora de esa 

manera, del por qué hay braille o hay pictograma en su mesa, entonces partiendo por ahí, los 

mismos chiquillos van educando a sus familias porque los chiquillos hablan todo, entonces yo 

creo que es nuestro deber como enseñar a los chiquillos el por qué nosotros hacemos las cosas. 

Aunque nosotros decimos son niños chicos, no van a entender, yo creo que muchas veces ahí 

caemos en el error, en hacerlos pasar porque no entienden nada y los chiquillos entienden 

mucho más de lo que nosotros creemos. Finalmente se infantilizan y no se le da valor a su 

palabra. 

I2: Okey, siguiente pregunta, ¿cómo se manifiesta el bienestar emocional de los niños con 

discapacidad visual en relación a sus compañeros? 

SE4:  Yo siempre hablo del vínculo, yo creo que igual es difícil el vínculo que uno forma con 

el estudiante, pero yo creo que cuando uno forma un vínculo con los chiquillos es mucho más 

fácil poder hablar. Ya cuando son chiquititos uno igual se va dando cuenta, por ejemplo, yo 

trabajo mucho con pictogramas porque tengo muchos niños que no hablan tampoco y también 

nos pasa mucho que hoy en día no hay niños solo con discapacidad visual, sino con retos 

múltiples. Entonces yo creo que ahí entra mucho la estrategia que nosotros podamos 

implementar aparte del vínculo que podamos generar y que los chiquillos logren a través del 

juego, de charlas más dinámicas, preguntándole cosas, sacándole información. Como te decía, 



igual uno los conoce y logra darse cuenta de que algo pasa, de que le duele la guatita, de que 

le duele la cabeza, que se siente enfermo, va mucho la observación, en trabajar pictogramas y 

finalmente en la comunicación que uno pueda tener como docente con su estudiante. Cuando 

son más pequeños hablan la vida y a veces la familia tiende a ignorar un poco, pero los niños 

hablan de todo, yo me he enterado de un millón cosas de los chiquillos, porque ellos se ponen 

a hablar, así como ¡ah, tía, hice esto y esto!, entonces tu le empiezas a preguntar y te hablan de 

todo. 

Entonces yo creo que la conversación, el vínculo, trabajar por medio de pictogramas con los 

chiquillos, cuando uno se sienta a conversar con ellos en los mismos recreos, porque yo he 

visto muchas docentes que son prebásicas y tienen que estar con ellos, pero no interactúan 

durante el recreo donde los chiquillos están más libres, más dispersos, entonces, en cualquier 

momento, tú te sientas un ratito y puedes conversar con ellos. 

I1: Bien, ahora nos vamos a pasar al área de estrategias pedagógicas, ¿continuamos? 

SE4: Si, sigamos. 

I1: ¿Adapta el contenido y las actividades de transición para que sea más accesible a 

estudiantes con discapacidad visual? 

SE4: Donde yo trabajo si utilizan actividades de transición y si es necesario, se adaptan, pero 

siempre con el mismo objetivo. 

I1: Ya, ¿qué adaptaciones realizas en las actividades? 

SE4:  Durante el año escolar existen los PACI que son los planes de adecuación curricular, 

¿cachai?, yo tengo muchos niños en prebásica y en básica con adecuación curricular que hacen 

actividades totalmente diferenciadas de los compañeros para que ellos puedan acceder al 

currículum teniendo en cuenta su necesidad educativa finalmente. Por ejemplo, mi estudiante 

que tiene síndrome de Down que también tiene baja visión, todo es macrotipo. Ella ocupa 

lentes y los papás no se los ponen porque la chica se los saca y los tira, ahí hemos empezado 

un trabajo igual difícil desde la casa porque la niña es muy enfermiza y los papás se concentran 

solo en lo enfermiza que es y no realmente en las necesidades educativas que tiene, entonces 

desde el colegio empezamos con todo en macrotipo fomentando el uso de los lentes en la casa 

diciéndole a la mamá, aunque sean 5 minutos que ocupe los lentes para que se acostumbre, lo 

mismo en el colegio. Pero a ella se le tiene que hacer una adecuación completamente porque 

ella no puede trabajar, con un papel igual que sus compañeros finalmente, porque no los ve, 



ella misma nos muestra y pone las cosas que nosotros le pasamos, cualquier objetivo, lo pone 

por el costado del ojo, entonces, a pesar de que evidentemente tiene un retraso en el desarrollo 

de los aprendizajes a diferencia de sus compañeros, que eso sería ya otro tema, su necesidad 

educativa en este momento es que ella tiene baja visión y toda su vida escolar va a tener que 

trabajar con macrotipo, no es que sea algo solo de ahora. Finalmente, ella en algún momento 

puede nivelarse con sus compañeros en cuanto a los aprendizajes, pero el problema visual va a 

estar siempre. 

I1: ¿Ha utilizado materiales o recursos didácticos para facilitar el bienestar emocional de 

estudiantes con discapacidad visual en el proceso de transición escolar? 

SE4: Aparte de los pictogramas, yo tengo un estudiante que todo el primer semestre trabajaba 

adaptación a la rutina ¿cachai?, igual yo creo que tengo a unas mamás muy preocupadas de 

cómo va a ser el otro año porque sabemos que es un cambio muy grande a primero básico y 

todo mediante pictogramas. 

Ahora bien, yo sé que con los chiquillos que tienen discapacidad visual quizás se puede 

hacer un poco más dificultoso, pero también se puede trabajar con la anticipación verbal, 

haciéndole un mapa para que ellos entiendan dónde va a estar quizá ubicada la sala, yo creo 

que esa puede ser la mayor complejidad, el cambio de espacio para los chiquillos, porque todo 

el mapa mental que puedan tener en sus cabecitas, tienen que recrearlo completo otra vez, 

entonces para esto igual se puede empezar a trabajar el tema de orientación y movilidad en el 

camino hacia la que será su nueva sala de clases, ahí mismo se le puede pedir a las profesoras 

que están dentro del aula que el estudiante que va a transitar pueda entrar y hacer una imagen 

mental de la sala, al final todo se puede hacer mientras haya disposición y disponibilidad. 

I1: Comprendo, para continuar con las preguntas, ¿en qué consisten los métodos de 

regulación emocional que utilizan los educadores diferenciales para favorecer el bienestar 

emocional durante la transición? 

SE4: En el colegio donde trabajo, gozo de una considerable libertad para implementar 

estrategias con los estudiantes. De hecho, el año pasado se habilitó un aula como sala de 

estimulación, a cargo de una terapeuta ocupacional. Contamos con una gran variedad de 

materiales, como pelotas de yoga, bandas elásticas, columpios y masas, entre muchos otros, 

que nos permiten trabajar con los niños y ayudarlos a desarrollar su autorregulación. 



Como equipo del programa de integración de prebásica y básica, mis compañeras y yo 

solicitamos a los apoderados durante las vacaciones de invierno que elaborarán una "cajita 

sensorial" para cada estudiante que identificamos con mayores dificultades de regulación 

emocional durante el día. Les pedimos que incluyeran no sólo masas o esencias de olores 

suaves, sino también objetos que a los niños les gustaran, como autitos o animales de juguete. 

El objetivo final de esta dinámica de trabajo es fomentar una mayor autonomía en los niños, 

pensando en que el próximo año pasarán a primero básico. Anteriormente, el enfoque se 

centraba más en la contención física, los abrazos, la respiración regulada y el reconocimiento 

de las emociones; es decir, en que el niño identificara por qué estaba enojado o qué había 

sucedido. Ahora, esta estrategia ha evolucionado, ya que anticipamos que estarán, entre 

comillas, "un poco más solos", al no contar con la misma cantidad de apoyo (las dos asistentes 

de aula más la educadora de párvulos). 

I1: En relación a la respuesta que acabas de dar, ¿qué métodos de regulación emocional han 

demostrado ser más efectivos en el aula para favorecer el bienestar emocional de niños 

con discapacidad visual en el proceso de transición? 

SE4: Mira, yo la verdad estoy en contra del conductismo, pero lamentablemente sirve mucho, 

de verdad que sirve mucho el yo te doy y tú me das. Aunque suene muy feo, pero es verdad 

que funciona, a mí me ha sido muy útil, pero sí debo decir que no es siempre, porque cuando 

los chicos ya logran entender esta dinámica y ya se acostumbran, es momento de cambiarla 

¿cachai?, cosa que no esperen siempre algo a cambio de su regulación emocional y 

tranquilidad. También lo que me ha servido un montón, son objetos de apego como autitos, 

lobos, animales, peluches. Estas figuras u objetos de apego, sirven mucho y salvan harto.  

Aparte de eso, tenemos que reconocer que los niños con los que trabajamos son muy 

inteligentes y muy despiertos, entonces a veces pasa que simplemente no quieren trabajar, no 

quieren hacer algo y no es por desregulación emocional, simplemente es de tincados, entonces 

estas mismas figuras de apego nos ayuda a trabajar, decirles, por ejemplo, hagamos que el 

tiranosaurio rex nos ayude a pintar el dibujo, vayan turnándose los colores y así. En estas 

situaciones también nos ha servido mucho la figura de apego emocional. 

Mira, siendo muy sincera yo el año pasado batallaba con esto, pero al final ya lo acepté, porque 

al final si tu te vas en contra lo único que haces es generar cierto rechazo en el niño y lo único 

que uno quiere y busca es que los chiquillos disfruten en el colegio 



I1: Entiendo, que buen dato sacaste con esto de las figuras de apego, gracias. Ahora vamos con 

la siguiente pregunta de esta área, ¿cuáles son las principales limitaciones que enfrentan los 

profesionales de educación en la implementación de estrategias para promover el 

bienestar emocional en la transición educativa? 

SE4: Mira, yo te podría decir que la falta de tiempo, falta de recursos o falta también de 

conocimiento. En escuelas especiales quizás, no voy a decir que es fácil, porque obvio no, pero 

puede ser que hay menos niños en sala y por eso se puede hacer un trabajo más fluido, pero en 

aulas regulares es casi imposible. Yo tengo 45 niños en sala, entonces a veces no dan las 

manos, porque hoy en día el sistema educativo está muy copado con niños con necesidades 

educativas, entonces a veces el tiempo, los recursos humanos incluso no dan para poder hacer 

la implementación como a uno le gustaría, al final vas funcionando sobre la marcha 

lamentablemente ¿cachai?, porque si yo tuviera tiempo para hacerle un material macrotipo y 

en relieve a mi estudiante con discapacidad visual, yo se lo haría feliz de la vida, de verdad que 

sí, porque es una niña muy inteligente y puede, yo sé que con la estimulación suficiente ella 

lograría un montón de cosas, pero no me da el tiempo porque tengo dos cursos y son quince 

niños por curso. 

I2: Finalmente, aunque uno quiera, no existe el tiempo ni el espacio para poder aportar todo lo 

que uno quiera aportar, porque uno de querer quiere mucho, pero llevémoslo a la realidad es 

poco el tiempo y mucha la demanda. 

SE4: Claro, por esto mismo lamentablemente los niños que son transitorios muchas veces 

quedan de lado, porque los permanentes tienen mucha necesidad educativa. 

I1: Es muy real, porque el sistema no está preparado para trabajar directamente la necesidad 

de cada estudiante, entonces se engloba y si de diez niños con necesidades educativas 

especiales, te entiendes cinco, para el sistema eso sirve. 

SE4: Claro, finalmente, aunque sea un aula muy rica en estimulación, siempre va a haber un 

limitante que se va de nuestras manos. 

I2: Totalmente. Muy bien, vamos ahora con la última área de la entrevista que va en relación 

a la colaboración interdisciplinaria. ¿Bien? 

SE4: Si, démosle no más. 



I2: Bueno, entonces, ¿de qué manera se articula la labor de los educadores de párvulos, 

educadores diferenciales y profesores de educación básica en el manejo del bienestar 

emocional de estos niños? 

SE4: Yo creo que uno siempre espera que sea como un desarrollo integral, que todo el equipo 

esté en pro de que haya una adaptación adecuada ¿cachai?, pero no siempre se da. Puedes tener 

las mejores educadoras, yo digo que tengo unas educadoras de párvulo con las que trabajo muy 

bacanes, pero también influye mucho en cuánto tiempo llevan dentro del colegio, la 

capacitación docente diaria influye, también pasa en que hay muchas profesoras que no están 

ni ahí, lamentablemente la apertura que pueda tener la educadora de párvulo o el profesor de 

asignatura a poder integrar a estos chicos en sus clases influye directamente, porque puede ser 

un colegio que tenga un trabajo colaborativo de manera maravillosa, pero siempre va a haber 

una barrera como te dije antes. 

En eso va a estar el trabajo constante de la integración del estudiante, el trabajo que va a hacer 

la educadora de párvulo y la propuesta de la educadora diferencial finalmente, porque la 

educadora diferencial puede tener millones de propuestas, pero hay muchas veces que no se 

hace el considerar la opinión del otro docente. Lamentablemente nosotras estamos tan 

acostumbradas a que nos digan, no si son sus estudiantes así que ustedes vean qué hacer, pero 

no po, hay profes que sí se quieren involucrar también, entonces uno también tiene que hacer 

el mea culpa de que a veces uno como educadora diferencial está acostumbrada a esta situación, 

que se olvida quizás de pedir la opinión del otro docente.  

I1: Claro, no se dan esas instancias en donde uno dice, ¿el profe de asignatura y el profe 

diferencial tienen que trabajar juntos? 

SE4: O sea, yo creo que también es la mirada que tiene el colegio ¿cachai?, porque va a 

depender mucho de la mirada que tenga el colegio frente a la colaboración. Por ejemplo, yo 

conozco colegios que donde el educador diferencial hace el inicio de la clase y el cierre, por 

ejemplo, y la docente hace el desarrollo. 

En mi caso, por ejemplo, a mí me toca ocuparme de los chiquillos ¿cachai?, de mis niños PIE 

por así decirlo como los llaman ellos, y yo soy como, lamentablemente, en educación prebásica 

pasa mucho que pasamos a ser un asistente más porque tenemos mucha demanda, muchos niños 

con necesidades educativas permanentes, y es lo que nos toca porque finalmente si no tenemos 

estudiantes que se desregulan al tres y al cuatro, entonces muchas veces esto me impide que 

los demás, los otros compañeros puedan aprender también. 



I2: Ya, en cuanto a la capacitación que se les da a los docentes, ¿cómo se capacita a los 

docentes de educación parvularia, básica y diferencial para atender el bienestar 

emocional de estos niños?, ¿qué apoyo les da el mismo colegio a ustedes?, les da herramientas, 

capacitaciones, o también puede ser que les da igual como trabajen. 

SE4: Nosotros últimamente, bueno, todas las capacitaciones que ha habido últimamente son 

de desregulación emocional, ¿ya?, y es como ya casi majadero el repetir siempre lo mismo po, 

¿qué es una desregulación emocional?, ¿por qué pasa? nosotros ahora se implementó en los 

colegios el PAEC, que es un plan de, mmm… plan de desregulación emocional, no me acuerdo 

bien cuál es la sigla, pero en este papel, por ejemplo, se desglosa qué es lo que desregula al 

niño, qué puede provocar la desregulación y qué es lo que lo calma, cuáles son las estrategias 

para poder, en caso de que no esté la educadora diferencial, cualquier otra persona pueda lograr 

esta autorregulación del niño. Es algo que se ha hablado, pero incansablemente en consejos de 

profesores, en las capacitaciones que han hecho, para que los profes logren entender que no es 

una simple pataleta, es porque al niño algo le pasa o le incomoda. 

Nosotros, por ejemplo, lo dividimos de dos formas, está la desregulación emocional y la 

desregulación conductual. Ya la desregulación conductual, cuando uno ya conoce al niño logra 

saber que él, por ejemplo, nosotros teníamos un estudiante que cuando él no quería hacer algo, 

él lloraba, aunque sea, por ejemplo, una actividad que tiene que hacer que él sabe que tiene que 

hacerlo, ahí nosotros como que acudimos a esto que yo te comentaba denantes de esta figura 

de apego con el juguete, pero nosotros ya logramos identificar que es una desregulación eeeh… 

una desregulación conductual. Pero cuando el mismo niño, el mismo caso, no logra ni siquiera 

expresar lo que él quiere o lo que no quiere, nosotros nos damos cuenta que va más allá, que 

ya no es porque él tenga una desregulación conductual sino es algo emocional y hay que lograr 

identificar qué es lo que está sucediendo, si se siente mal, si tiene sed, si quiere hacer pipí, por 

a, b o c motivo. 

Aquí también entra como el trabajo con la familia, porque yo tenía una apoderada que ella no 

conocía esta diferencia en los tipos de desregulaciones. Ella se daba cuenta de que el niño 

estaba mal porque tenía pena y porque el niño era porfiado y no quería hacer las cosas, por 

ejemplo. Entonces ella sabía que había un diferente tipo de llantos, pero no los nombrábamos 

de manera adecuada, eran pataletas para ella, en cambio nosotros hemos hecho el trabajo como 

equipo de que ella diferencie qué tipo de desregulación es.  



Esta diferenciación también va a servir a que cada uno también se conozcan finalmente, porque 

ellos van a ser adultos que van a salir a la sociedad. Entonces si bien son niños, eso no quiere 

decir que se tengan que infantilizar o quitar valor a lo que piensen o digan 

I2: Qué importante lo que dijo de esta información sobre el darse cuenta de las desregulaciones 

emocionales y conductuales, y que también sea algo que se comenta con la familia, porque 

muchas veces la familia que sigue en negación, o sigue en el duelo por el diagnóstico que le 

dan a su hijo o a su hija, también la ven como una pataleta o como que el niño no quiere nada, 

entonces lo dejó llorar hasta que se le pase y ya. 

SE4: Claro, se entrega la información también para que puedan ayudar a su hijo o hija a 

reconocer qué es lo que está pasando finalmente. 

I2: Entiendo y comparto totalmente esa mirada. Para ir terminando esta entrevista, la última 

pregunta va dirigida a lo que usted cree que es mejor, no a lo que ya le han hecho saber o a las 

capacitaciones que ya ha tenido. Dice, ¿qué tipo de capacitaciones, acompañamientos o 

recursos considera necesario para que el equipo docente pueda abordar de mejor manera 

el bienestar emocional de los niños con discapacidad visual en este proceso de transición? 

SE4: Yo creo que el conocer estrategias, el cómo brindarle estrategias de cómo trabajar con 

los chicos, porque yo creo que muchas de las capacitaciones se van mucho en lo teórico y 

quedan al debe en cuanto a la práctica. Si finalmente, tú puedes saber mucho y ser una seca, 

una capa en cuanto al conocimiento, pero si no lo sabes implementar no va a servir de nada, 

entonces yo creo que ahí va la cosa. 

Por ejemplo, la otra vez me preguntaron (que) qué adecuación de acceso yo consideraba que 

era buena y yo comenté como el transcribir de tinta a braille, pero había muchos profesores que 

ni siquiera sabían lo que era el braille, ¿me entiendes?, entonces entender que hoy en día 

tenemos muchos niños con necesidades educativas especiales y que hay más de solo niños, 

porque lamentablemente hoy esa es la tónica po, niños con autismo, pero en el sistema 

educativo chileno no solo hay niños con TEA, hay niños con discapacidad visual, auditiva, 

discapacidad intelectual, entonces sabemos que la tónica es de niños con autismo, pero también 

se tiene que considerar todas las otras discapacidades ¿cachai?, no solo aprender estrategias 

para trabajar con ellos, sino ponerlas en práctica y entender que hay millones de formas de que 

los chiquillos puedan acceder a la información. 



I1: ¿Crees que se podría decir que es algo que viene desde la universidad?, donde solo a los 

educadores diferenciales se les habla de la emocionalidad, la desregulación y la inclusión, ¿o 

crees que va más allá? 

SE4: Mira yo la otra vez saqué aquí hay el nombre de nuestra universidad en medio de la 

capacitación, porque yo les dije a mis compañeras, yo no sé si será mi universidad, que yo la 

considero una muy buena universidad y también la comunidad educativa que la compone que 

es muy buena, porque tenemos profes muy buenas, que siento que se ve la integración y la 

inclusión de una perspectiva diferente. Siento yo que en la UMCE se ve de forma diferente, 

porque a todos los profes se les habla de inclusión, no solo a los profes diferenciales. 

¿me entiendes?, por ejemplo, hay un profe de la UMCE que sabía mucho, mucho de inclusión, 

mucho de adecuación, mucho de estrategias para poder hacer acceso a la información, ¿y por 

qué?, porque él se daba el tiempo de trabajar colaborativamente con las profes de dife. 

Entonces yo creo que también va en la parada que tiene el profesor, la educadora de párvulo, 

para poder trabajar con los chiquillos que tienen alguna discapacidad, y lamentablemente, 

aunque a ellos no les guste, es la nueva realidad que tenemos en la educación chilena, porque 

tenemos, gracias a la Ley de Inclusión, muchos niños con discapacidad visual inmersos en el 

sistema educativo regular y no podemos darles la espalda po, ¿cachai? Es fácil, simplemente o 

te sumas o te vas. Yo, por ejemplo, me sumé sino me iba a volver loca. Mi día a día yo ni lo 

planifico, porque yo sé que puede pasar una y mil cosas que van a interrumpir mi planificación 

y voy a tener que cambiar todo. 

Yo creo que es sumarse y decir ya está, el niño va a aprender lo que tiene que aprender en algún 

momento, pero primero yo necesito que esté bien, porque si él está bien, él va a estar bien en 

el colegio, va a adaptarse a la rutina y va a estar bien, ya de ahí para arriba vamos a ir como 

avión. 

I2: Sí, totalmente, pero de igual forma tiene que haber una disposición de ambas partes para 

lograr el bienestar del estudiante y que pueda sentirse incluido en el contexto escolar. 

Ya finalizada la entrevista, queremos agradecer su disposición, disponibilidad, interés y 

amabilidad de ser partícipe de este proceso que es importante para nosotras. De verdad muchas 

gracias, y que tenga un buen día. 

SE4: Gracias a ustedes, espero que sirva y que les vaya súper. 



I2: Muchas gracias, adiós. 

I1: Gracias por su participación, adiós. 

Entrevista Sujeto de estudio 5 

Para resguardar el principio de confidencialidad y proteger la identidad de las personas 

que participaron en este estudio, todos los nombres propios mencionados a lo largo del análisis 

(incluyendo los de profesionales, estudiantes y familiares) han sido reemplazados por 

seudónimos. Esta medida asegura el anonimato completo de los participantes, permitiendo que 

sus experiencias y relatos sean presentados de manera fidedigna sin exponer su identidad real, 

en coherencia con los compromisos éticos adquiridos en los consentimientos informados. 

Códigos 

I1: Investigador 1 

I2: Investigador 2 

SE5: Sujeto de estudio 5 

Los nombres mencionados por los entrevistados serán cambiados para mantener la 

privacidad de las personas. 

 

Entrevistadora 1: Ya, ¿Estás de acuerdo con que esta entrevista sea grabada? 

 

Sujeto N°5: Sí, estoy de acuerdo.  

 

Entrevistadora 1: Ya, entonces para iniciar, como ya te contextualizé, vamos a darle de lleno a 

las preguntas. Se dividen en áreas y la primera es de la transición educativa. Así que ¿De qué 

manera influye en el proceso de transición la participación de estos docentes como el educador 

de párvulo, el profe de educación básica y el profe diferencial?  

 

Sujeto N°5: Bueno, yo creo que, y hablando igual como un poco de la experiencia, porque el 

año pasado justo estuve en pre-básico. 

 

Entrevistadora 1: Buenísimo.  

 



Sujeto N°5: Yo creo que es súper importante el trabajo del educador diferencial o de la 

educadora de párvulos durante este proceso con el estudiante y también con la familia, ya que 

el transitar como desde un periodo de pre-básica, en donde todo es juego, todo es lúdico, todo 

es divertido, transitar a una educación básica donde ya todo tiene mucho más contenido, donde 

todo es más complejo, donde hasta la forma en que uno se sienta con los compañeros es 

diferente. Es súper importante el rol del educador diferencial para trabajar las emociones y 

también para aplicar herramientas o estrategias que puedan ayudar en este proceso de 

transición, no solamente a los estudiantes, sino que también a la familia.  

 

Entrevistadora 1: Y entonces la familia igual se torna un pilar súper importante a la hora como 

de vivir diferentes procesos, no digo que solamente de...  

 

Sujeto N°5: Es que finalmente como que la familia es tu soporte, porque uno como profesional, 

solamente, tú estás un periodo de tiempo con los estudiantes, pero la familia es la que está 

detrás y es la que debe encargarse también de replicar como todo lo que uno trabaja en el aula 

en la casa porque si no, no tiene ningún sentido para el estudiante.  

 

Entrevistadora 1: Para continuar, ¿cómo describirías, en detalle, este el proceso de transición 

que se lleva a cabo con los estudiantes?  

 

Sujeto N°5:¿Cómo lo describirían en cómo es o lo que uno debiese hacer? 

 

Entrevistadora 1: Como es.  

 

Sujeto N°5: Como te comentaba anteriormente, es un proceso súper fuerte y de mucho cambio 

también para los estudiantes, ya que estar en pre básico implica aprender como desde el juego, 

tener otras rutinas también, rutinas de alimentación, rutinas de higiene que son diferentes. Por 

ejemplo, en mi caso también nosotros teníamos en la sala aparte todo era como pre básico. En 

el colegio donde yo trabajo es como un mundo aparte, es una burbuja. Entonces afecta de buena 

o mala forma en la interacción de los estudiantes con estudiantes de otros niveles, porque ellos 

estaban acostumbrados a estar solitos en su patio, en su espacio, en su baño, todo era solamente 

de pre-básico. Entonces lo que yo he podido ver también este año es que eso igual ha afectado, 

porque tienen que estar compartiendo con compañeros más grandes que no conocían, que no 

estaban acostumbrados, estar compartiendo espacios, lo que tampoco estaban acostumbrados. 



Y nosotros igual sabemos que los estudiantes de educación especial son mucho más rutinarios 

y como que todos estos cambios los afectan. Entonces, es un proceso grande, es un proceso de 

mucho cambio y que se tiene que anticipar, que al menos eso fue lo que nosotros hicimos como 

estrategia el año pasado. Nosotros hicimos que el pre-básico compartiera con el primero básico 

del año pasado, que estuviera en su sala, que estuviera en el patio de básica, en los baños, 

porque así también se podía ir anticipando este proceso de cambio que venía para este año. 

 

Entrevistadora 1: Perfecto, sabes, de hecho lo que me mencionas, en la otra entrevista se repite 

mucho, de esta misma dinámica que me acabas de describir, tipo, los tomamos y los llevamos 

a ir conociendo de a poco, tipo, anticipando, mira, este es el baño, esta es la sala, y ha 

funcionado bastante bien. ¿Tú crees que eso ha funcionado bien?  

 

Sujeto N°5: Sí, porque igual, por ejemplo, en el colegio acá donde yo trabajo, el pre-básico es 

grande, son salas grandes, son espacios grandes, amplios y pasar a la básica son unas salas muy 

pequeñas, muy diferentes también como estructuradas a las que ellos estaban acostumbrados, 

entonces igual eso afecta también el espacio que ellos tienen para compartir, para divertirse, 

para jugar.  

 

Entrevistadora 1: Para continuar, ¿qué dinámicas consideras que influyen en la experiencia 

emocional de estos estudiantes? 

 

Sujeto N°5: ¿En qué sentido? 

 

Entrevistadora 1: Por ejemplo, no sé, cuando hablamos de dinámicas, hay profes que me 

mencionan como, no sé, hablaban del switch y por lo general switch les preguntaban cómo 

estaban y era mucho más fácil poner bien, ¿me entiendes? Ah, ya. Pero claro, probablemente 

el estudiante no estaba bien, pero es una dinámica que se da, que puede influir de manera 

positiva o negativa dentro de la expresión de la emocionalidad de los estudiantes. ¿Me explico? 

 

Sujeto N°5: Claro, sí, sí te entiendo un poco. Bueno, yo durante este proceso que estuve en pre-

básico no trabajé con switch porque igual los chicos eran como pequeños, muchos venían 

recién integrándose como a la escolarización, entonces estábamos como recién viendo algún 

otro sistema de comunicación, pero lo que sí trabajamos mucho fue las emociones mediante 

pictograma, mediante vídeo, imágenes y pictograma entonces nosotros teníamos una rutina que 



constantemente ellos debían expresar sus emociones, debían también conocer las emociones 

de sus compañeros, de sus profesoras, del asistente con la que se trabaja en aula y durante estos 

proceso como de anticipación, también nosotros le íbamos preguntando cómo ellos se sentían, 

como qué emoción identificaban estando en otra sala, compartiendo en otro espacio y bueno, 

no recuerdo muy bien, pero si se lograba, al menos la mayoría lograba como comprender sus 

emociones y expresar, ¿ya? Yo no me acuerdo específicamente qué me dijeron como durante 

este proceso, porque igual fue el año pasado y ahora yo ya no estoy con ello. Yo no quedé con 

el primero básico que pasó este año, yo estoy en cuarto básico ahora. Pero sí recuerdo que se 

trabajaba mucho la emocionalidad, se trabajaba mucho la identificación de las emociones, la 

expresión de las emociones y también la aceptación de las emociones en el otro. Entonces yo 

creo que eso es fundamental para apoyar estos procesos. 

 

Entrevistadora 1: Ya, por otro lado, ¿qué cambios o mejoras consideras necesarios en el ámbito 

pedagógico para que la transición, no sé, sea más inclusiva, promueva un entorno seguro? Pero 

hablando siempre en términos del bienestar emocional, ¿qué cosas crees tu que faltan para que 

esto se lleve a cabo de una mejor forma? 

 

Sujeto N°5: Bueno, yo creo que primero que nada se necesita cómo implementar estrategias de 

anticipación como las que hablábamos, trabajar también en equipo con las profesoras que 

imparten en educación básica, que también puedan conocer a los pequeños, que se puedan 

familiarizar también, como por ejemplo en mi caso, que eran las condiciones que ellos tenían, 

las necesidades que requerían. Realizar actividades en conjunto con los cursos de niveles más 

altos, como en este caso era primero básico. Realizar actividades lúdicas y también actividades 

de contenido. Nosotros creo que hicimos alguna actividad donde los chicos escucharon 

cuentos, vivenciados, estuvieron en la sala, compartieron colaciones, también trabajar 

obviamente el tema de las emociones, la interacción entre ellos, que igual en escuela especial 

y con retos cuesta mucho que los chicos interactúen entre sí, así que yo creo que potenciar eso 

y siempre trabajar como la emocionalidad y la aceptación de las emociones en los chicos.  

 

Entrevistadora 1: Para continuar, desde tu experiencia profesional, ¿cuáles son las principales 

barreras y desafíos emocionales que enfrentan los y las estudiantes que van a transitar?  

 

Sujeto N°5: Bueno, yo creo que es más que nada el no saber. Yo creo que ese es como el mayor 

desafío que uno enfrenta hay que enfrentar los estudiantes porque igual muchos llegan al 



siguiente año porque es un proceso de transición que entre medio está la vacación, está el 

término de año, están las vacaciones y después viene como esta integración a lo que es la 

educación básica. Entonces yo creo que es eso, el no saber, el desconocimiento, el enfrentarse 

como a entornos nuevos, a entornos nuevos, a profesionales nuevos también con los que no 

habían trabajado porque se da mucho también que la educadora de párvulo está solo en párvulo, 

no transita con los estudiantes, ellas la entregan a otra profesora.  

Entonces yo creo que ese es el gran desafío que es el desconocimiento que ellos tienen y que 

también creo que es algo que debemos anticipar y que se debe trabajar en conjunto con las 

familias durante este proceso como de vacaciones que ellos tienen, que es donde se le olvidan, 

todos llegan como reseteados al siguiente año.  

 

Entrevistadora 1: Claro, obvio. Aparte pierden este sistema de rutina también, que ya está 

implementado.  

 

Sujeto N°5: Claro, la rutina, la conceptualización, todo eso se va perdiendo un poco. Yo al 

menos con mis apoderados siempre les recomiendo que ellos igual lo hagan en la casa, que se 

siga trabajando, con la contextualización de las fechas, de los días, para que ellos también vayan 

haciendo como este trabajo colaborativo entre lo que se hace en la escuela y en la casa. 

 

Entrevistadora 1: Ya, ya, bacán. Ya, ahora para continuar, como con la siguiente área, te va a 

entrevistar mi compañera. 

 

Sujeto N°5: Ya. 

 

Entrevistadora 2:  La siguiente área es sobre el bienestar emocional.Y la primera pregunta dice, 

¿cómo participan las familias en el proceso de apoyo al bienestar emocional de los niños y 

niñas durante este cambio educativo?  

 

Sujeto N°5: Ya, yo creo que el cómo participan o qué tan participativos sean va a depender 

siempre de la profesora o la educadora, porque en verdad es como que a mí me pasó mucho 

que tuve que estar mucho tiempo trabajando con ellos, estar insistiendo en que asistieran a las 

reuniones, en que estuvieran pendientes, en que realizarán como toda esta actividad en que se 

hacían en la sala clase, que ellos también la trabajaran en la casa. Yo creo que eso igual es 



una...Dame un segundo, estoy ocupada. Dame un segundo, que justo entró mi hermano. No 

hay problema. Me perdí un poco. ¿Me pueden repetir la pregunta?  

 

Entrevistadora 2: Sí, por supuesto. La pregunta era, ¿cómo participan las familias en el proceso 

de apoyo al bienestar emocional de los niños y niñas durante esta transición de etapas? 

 

Sujeto N°5: Bien. Como les decía, esta participación igual va a depender de cuán interesados 

estén los apoderados en participar, cuanto uno los motive a participar, les comente lo 

importante que es el trabajo colaborativo, que ellos se involucren, que ellos también trabajen 

desde la casa para apoyar este proceso, yo creo que eso es súper importante porque muchas 

veces como profesional te encuentras con muchos tipos de apoderados. Yo tenía apoderados 

maravillosos y que lo que uno les decía yo lo hacían y tenían otros apoderados que aparecían 

una vez al año. Entonces como que el trabajo con la familia cuesta, cuesta demasiado. Yo no 

voy a decir que no. Yo creo que es el mayor desafío que enfrentamos como profesionales. 

Entonces yo creo que estar constantemente insistiendo va a ser súper importante para que ellos 

se involucren. Y uno también se va dando cuenta, o sea, con qué papá puedo lograr ciertos 

indicadores y con qué papá no voy a contar lograr estos indicadores de logro 

 

Entrevistadora 1: ¿Eso afecta que tú tengas que modificar los indicadores de logro para el 

estudiante? 

 

Sujeto N°5: yo creo que sí, totalmente yo sí lo noté durante el año pasado más que durante este 

año porque igual en pre básico como son papás nuevos son apoderados nuevos son estudiantes 

nuevos, están como un poquito más involucrados, pero durante el año es donde tú vas viendo 

qué tan motivado sigue, qué tan participativo sigue. O sea, yo tengo una mamá, que tenía una 

mamá el año pasado, que hasta el día de hoy en primero básico es súper constante, súper 

participativa, es proactiva. Entonces igual también va a depender mucho de la familia.  

 

Entrevistadora 2: Ok, para continuar, la siguiente pregunta es relacionada al grupo que 

acompaña al estudiante, es decir como sus compañeros, ¿cómo percibe el rol que desempeñan 

los compañeros de aula en el proceso de adaptación y bienestar emocional de los niños y niñas 

con discapacidad visual? 

 



Sujeto N°5: Yo creo que es importante, ya que ellos pueden notar también que sus pares, que 

los compañeros con los que comparten, con los que están en la sala, están como durante el 

mismo proceso, están viviendo lo mismo que ellos. Y, también creo que es importante motivar 

la interacción entre pares, porque como yo les comentaba en escuela especial es muy complejo 

porque no sé. Mi contexto el año pasado eran tres chicos con retos múltiples y dos chicos, uno 

con baja visión aparte de ser sordo, la Amalia igual, que también no se comunicaba 

verbalmente, tenía un retraso como cognitivo e intelectual, entonces me era como muy 

complejo que la interacción fuera desde ellos, como que fuera intrínseca 

 

Entrevistadora 1: Claro. 

 

Sujeto N°5: Entonces yo tenía que modificar muchas actividades para que ellos participaran. 

También requiere mucho recursos humanos el que interactúen, también por las condiciones de 

cada uno. Requiere mucho trabajo individualizado además, es lo que más se hace ahí en el 

Colegio del Menor en el que yo estoy, como muy personalizado, el trabajo es uno a uno. 

Entonces también el crear actividades que puedan participar todos, que puedan interactuar 

todos, que puedan compartir y eso se va llevando poco a poco durante el proceso, la verdad. 

Yo finalmente terminé con estudiantes que terminaron jugando juntos y yo de verdad era así, 

wow, cómo pasó esto, porque era muy complejo que se diera, sobre todo en el contexto del año 

pasado. Y yo creo que el motivar eso es súper importante también para que ellos también 

comprendan que sus compañeros están viviendo la misma situación, están pasando por los 

mismos procesos, están compartiendo las mismas emociones muchas veces. Así que es muy 

importante que trabajen con sus pares. 

 

Entrevistadora 2: Y como última pregunta del área de bienestar emocional, nos gustaría saber 

¿Cómo se manifiesta el bienestar emocional de los niños y niñas con discapacidad visual en 

relación con sus compañeros? ¿Cómo lo notas? ¿Qué cree usted bajo su experiencia? 

 

Sujeto N°5: Bueno aquí un poquito más complejo porque yo no viví este proceso con 

estudiantes ciegos como tal, baja visión y tenía más retos y como les comentaba tenía un niño 

sordo, tenía TEA igual, entonces como que no lo viví como tal en personas ciegas, entonces 

como que no podría hablar mucho de ahí como desde la experiencia. Pero ahora en cuarto 

básico sí estoy con un estudiante ciego y yo me he dado cuenta también por esta experiencia 

que tengo con este estudiante y también por lo que he podido lograr ver ver dentro del colegio 



es que las personas sigan ciegas suelen ser muy ansiosas, suelen ser demasiado ansiosas, suelen 

estar hablando demasiado son demasiado, quieren saberlo todo, al no tener cómo este acceso a 

la información visual siempre que quieren estar sabiendo lo todo verbalmente y necesita mucha 

interacción verbal. 

Yo con mi estudiante tengo que estar hablando todo el día y es como que yo estoy callada un 

segundo y es como ¿y la profe que está haciendo? ¿y dónde está la profe? Entonces de verdad 

son muy ansiosos y requieren demasiada anticipación y desde ahí yo me tomo para decir que 

durante estos procesos como emocionales la transición básica debe ser igual o aún más intenso, 

como este proceso de ansiedad que ellos viven entonces es muy importante también cómo 

apoyar desde ahí bajar los niveles de ansiedad, anticipar todas las actividades, anticipar lo que 

se viene para el próximo año y yo creo que en verdad como el trabajo en escuelas especiales 

mucha anticipación. 

 

Entrevistadora 1: Ya, ahora como para continuar con la siguiente área, esta es el área de la de 

estrategias pedagógicas ¿Adaptas el material de transición para que sean más accesibles? 

 

Sujeto N°5: Sí, yo creo que eso es el fuerte como educador diferencial, que nosotros tenemos 

que sí o sí adaptar y adecuar todo y achicar nuestros objetivos, cada vez hacerlo más pequeño, 

y yo creo que es lo más importante que uno tiene que hacer como profe diferencial, ya que 

hacer como profe diferencial, ya que en estos entornos de escuelas especiales, uno, el contexto 

es muy diverso. O sea, puedes tener estudiantes que son solamente ciegos y puedes tener otros 

estudiantes con retos múltiples, unos sordos. Entonces, siempre se tienen que adecuar y adaptar 

todo el material, también los objetivos de aprendizaje. Por eso también hay que realizar, es muy 

importante, realizar los PACI para que también se pueda ver como un plan de trabajo para cada 

uno y en realidad sacar las actividades crees que este proceso de transición se podría adaptar 

porque ya, pongamos una escuela regular, no hay estudiantes con discapacidad visual, ni nada 

de eso, entonces se están aplicando estrategias de bienestar emocional para trabajar el bienestar 

emocional. 

 

Entrevistadora 1: ¿Tú crees que el proceso de transición se podría adaptar para ser accesibles a 

estudiantes con discapacidad visual? Pongamosle una escuela regular, no hay estudiantes con 

discapacidad visual ni retos ni nada de eso. Entonces, se están aplicando estrategias de bienestar 

emocional, para trabajar el bienestar emocional, ¿Tu crees que esas estrategias se pueden 

adaptar para ser accesibles para estudiantes con discapacidad visual?¿Tu crees que estas 



mismas estrategias se pueden aplicar a estudiantes con discapacidad visual? Adecuándolas, 

claramente.  

 

Sujeto N°5: Yo creo que sí, osea, es un poco compleja la pregunta, yo igual soy u poco más 

concreta. No sabría como, si me dijeras como una estrategia puntual quizás podría decirte sí o 

no. 

 

Entrevistadora 1: Por ejemplo, tú me hablaste de esta transición, de llevar a los estudiantes de 

párvulo a esta sala nueva, ya está trabajando con anticipación. ¿Tú crees que esa estrategia 

sirve para un estudiante que no presente discapacidad visual? 

 

Sujeto N°5: Yo creo que sí, o sea, en verdad es una estrategia igual, como muy básica, la 

verdad, la encuentro yo al menos. Entonces siento que se podría implementar dentro de 

cualquier entorno, dentro de cualquier escuela, ya sea especial o regular. Siento que igual les 

va a permitir descubrir cómo será el entorno en el que se van a desempeñar el próximo año, 

conocer cómo está distribuida la sala, ya sea como persona ciega o persona con visión, ¿cachai? 

Entonces, no sé, yo creo que sí. Todo va a depender de cómo se plantee igual y cómo se lleve 

a cabo. 

 

Entrevistadora 1: Claro, sí, obvio, sí. Ya, para continuar. ¿Has utilizado recursos didácticos 

para facilitar el manejo del bienestar emocional en estudiantes con discapacidad visual?  

 

Sujeto N°5: Sí, hemos hecho de todo. Hemos trabajado con todo lo que se pueda para trabajar 

las emociones, con juegos sobre emociones, de unas pirámides de las emociones, otras de ir 

avanzando, como tipo, estos juegos de mesa. También de las emociones, pero así gigante, con 

dado. Yo creo que hemos agotado todas las formas para trabajar las emociones dentro del aula 

que en verdad es súper importante, y también en niveles como el pre básico, al menos que yo 

tuve el año pasado, era súper importante también porque llegaron muchos niños, eran todos 

nuevos que no habían estado escolarizados que venían desregulado emocionalmente, entonces 

era foco el que ellos pudieran identificar sus emociones, que pudieran comunicarlas también 

para que ellos expresaran eso que estaban sintiendo, porque muchas veces las regulaciones 

vienen de no saber cómo lidiar con tu emoción interna, no saber cómo expresarla, no saber 

cómo hacerla entender al otro lo que te está pasando. Entonces, de ahí como la primera 

observación que yo hice fue que era súper importante trabajar eso antes de empezar como con 



cualquier tipo de contenido correspondiente al nivel. Así que obviamente sí lo hemos 

implementado, hemos realizado harto juego sobre eso. 

 

Entrevistadora 1: Bacán. Igual me gusta que al menos el colegio donde estás trabajando, la 

escuela donde estás trabajando, se priorice el bienestar emocional, como que se les dé el chance 

de poder reconocer diferentes tipos de emociones y no solo un estoy bien. 

 

Sujeto N°5: Claro, claro. Más que el colegio en sí, en verdad es como la profesora, yo creo que 

todo va a recaer siempre en el profesor o la profesora jefe que esté a cargo del curso, la verdad, 

porque igual es como tu curso, tú trabajas, tú generas los pases, entonces tienes como más 

autoridad si es que se puede decir y como más proactividad en el que hacer. Y ahí tú lo vas 

comentando como con tus compañeros. El año pasado los chicos tenían solamente dos profes 

que le hacían como asignatura diferente, que era de música y educación física. Todo lo demás 

era conmigo. Entonces, estaba la mayor parte del tiempo estando conmigo y ahí también podía 

evaluar, podía ir viendo su avance, podría ir cambiando estrategia, objetivo, todo durante el 

proceso. Entonces, igual era como, es un poco más complejo, pero también como en el trabajo 

futuro es más llevadero y como que te permite trabajar más. 

 

Entrevistadora 1: Para continuar, ¿en tu colegio se utilizan los métodos de regulación 

emocional?  

 

Sujeto N°5: Como te comentaba, lo mismo. En verdad va a ser cómo; va a depender del profe. 

Siento que igual dentro de algunos colegios, no sé, hace mucho desde el área psicológica, 

porque en todos los colegios hay psicólogos profesionales que se encargan de trabajar esta área, 

pero se cae un poquito en la mayoría de los colegios que he estado, la verdad. Entonces va a 

depender mucho igual de la profe o del profe. 

 

Entrevistadora 1: Y por ejemplo, ¿utilizas métodos de regulación emocional frente a una 

desregulación emocional? 

 

Sujeto N°5: Sí. Bueno, esto también me ha dado un poco de conocimiento, claro, lo que vimos 

en la universidad. Esperan que nosotras que fuimos compañeras. Pero también las terapias que 

uno ha tenido personalmente, son como terapia individual. Igual aplico estrategias como de 

respiración para calmar a los chicos cuando están desregulados, porque claro, hay algunas 



desregulaciones que son más llevaderas, por ejemplo, cuando están llorando, cuando están 

haciendo como alguna pataleta o cosas así, pero también hay otro tipo de desregulaciones que 

son ya como más atacar físicamente, atacarse ellos físicamente, la verdad es que yo no me 

enfrentado nunca a eso pero si me he inventado estas de regulaciones emocionales como de 

llanto de no saber expresar la emoción entonces he intentado siempre calmar desde la 

verbalización desde la respiración bajando los niveles de ansiedad, con un tono de voz 

adecuado, por ejemplo: con mi estudiante sordo con una interacción visual adecuada también, 

mostrándole como imágenes, como que obviamente he aplicado muchas estrategias y sí debo 

decir que el año pasado tenía un chico que me golpeaba, que me pegaba, pero ahí ya era como 

otro tipo de regulación que tenía que aplicar con él, ya como algo más vestibular, lo llevábamos 

a los columpios que teníamos, para que… porque necesitaba mucha estimulación vestibular de 

su cuerpo, entonces ahí se columpiaba un rato o lo columpiamos como con unas sábanas, igual 

se aplicaba mucha estrategia.  

 

Entrevistadora 1: Ya, hay trabajo de por medio, y como dices tú, hay disposición. 

 

Sujeto N°5: Claro.  

 

Entrevistadora 1: Ya, bacán. En esta misma dinámica, con respecto a la pregunta anterior, ¿Qué 

métodos de regulación emocional crees tú que han demostrado ser más efectivos?  

 

Sujeto N°5: Ya, yo creo que la regulación emocional que tienen los estudiantes adecuados, 

igual uno ahí va viendo que a mí me ha servido, es como trabajar la respiración. El trabajar la 

respiración, estar trabajando obviamente uno a uno, controlar la respiración, yo al menos la 

trabajaba con la respiración de tres tiempos, también con el habla, ahora en este curso que he 

estado este año, me ha servido esa, que trabaja la respiración y también la verbalización, y el 

año pasado, como te comentaba, se aplicaron muchas estrategias, y yo creo que todas sirvieron 

para cada situación, la verdad. 

 

Entrevistadora 1: o sea, como que lograron llegar a un consenso de causa y efecto, o sea, ocurre 

esta desregularización y lo puedo volver a regular utilizando estas técnicas. 

 

Sujeto N°5: Claro y creo que igual mucho tiempo fue como probando, o sea yo estaba hablando 

y seguían entrando, seguían llorando y seguían pegando, pero claro con el tiempo tú te vas 



dando cuenta que en ciertos momentos o con ciertos estudiantes sí sirvieron, sí sirvieron para 

regularlo, ya después era mucho más llevadero, mucho más fácil calmar una desregulación y 

en otros casos también me pasó lo contrario, que una vez yo dije así como ¿qué hago? como 

que ya no puedo hacer más y necesito como apoyo de otra persona, necesito el trabajo de la 

familia y ahí se implementaron como los protocolos, se empezaron como procesos 

farmacológicos porque igual hay chicos que necesitan como estar apoyados de algún fármaco 

para poder regular desde el área como neurológica, la verdad. 

 

Entrevistadora 2: Claro, claro. Si al final no es solo una cosa, son varias cosas, tenemos que 

estar bien tanto químicamente como a nivel neuronal, tenemos que estar bien a nivel escolar, 

son varias cosas, no es solamente un área. 

 

Sujeto N°5: Tú te vas dando cuenta igual de que ya es el mismo niño que necesita como algo 

químico en su cerebro para poder controlar ciertas acciones, para poder regularse de cierta 

forma, porque te lo está pidiendo, ¿cachái? Cuando ya tú implementas estrategias, cuando ya 

tú haces todo lo que está a tu disposición y ves que eso no funciona y ves que el niño empeora, 

empeora, es porque claramente hay algo que no está funcionando bien. 

 

Entrevistadora 1: Y para terminar con esta área. La última pregunta de esta área, valga la 

redundancia. ¿Cuáles son las principales limitaciones que enfrentan los profesionales de la 

educación en la implementación de estrategias para poder promover el bienestar emocional? 

 

Sujeto N°5: Las principales limitaciones, yo creo que quizás, no sé, yo lo veo así. Una 

limitación en verdad fue también que nosotros no abordamos tanto esta área durante nuestro 

proceso académico, según yo. Quizás deberíamos haberle dado más priorización a las 

estrategias que podríamos implementar en los diferentes niveles. Entonces, como que ahí 

también se abre una limitación como desde el desconocimiento. Entonces, tú tienes que estar 

probando técnicas, tienes que estar informado, tienes que estar conociendo durante este mismo 

proceso cómo puedo apoyar, cómo puedo ayudar en el área emocional a este estudiante, a esta 

familia. Entonces, yo creo que va desde ahí, que tampoco es nuestra área, siento, porque 

nosotros lo pedagógico, las adecuaciones curriculares, las adaptaciones de material quizá, pasar 

contenido, pero siento que tampoco lo emocional es tanto nuestra área, pero que es algo que 

está implícito.  

 



Entrevistadora 1: Sí.  

 

Sujeto N°5: Como que tenemos que sí o sí saberlo, tenemos que sí o sí llevarlo a cabo, tenemos 

que sí o sí hacerlo, porque son cosas con las que nos vamos a enfrentar. Entonces yo creo que 

va desde ahí, como un poco desde el desconocimiento quizá, y también desde el 

autoaprendizaje.  

 

Entrevistadora 1: Y la última área, que nos quedan las últimas tres preguntas, te las va a hacer 

la entrevistadora 2.  

 

Entrevistadora 2: Esta área está relacionada con la colaboración interdisciplinaria. ¿De qué 

manera se articula la labor de los educadores y educadoras de párvulo, de diferencial y 

profesores de educación básica en el manejo de bienestar emocional de estos niños? 

 

Sujeto N°5: ¿De qué manera se articula? Yo creo que igual como tal en los colegios no hay un 

protocolo que te oriente como para poder llevar a cabo este trabajo colaborativo. Yo creo que 

es más que nada como la intencionalidad también de profesores, y que a mí me pasó que yo lo 

trabajé como con la jefa de UTP. Con ella, nosotros articulamos y planificamos las actividades 

que íbamos a hacer, el horario que lo íbamos a hacer, por qué lo íbamos a hacer como dentro 

de ese horario, por qué con este curso, por por qué con esta profesora, por qué con esta 

asignatura, más que nada eso. Pero no hay como un protocolo como tal que te oriente a ti para 

poder llevar a cabo este proceso de trabajo y de transición de los estudiantes y de su 

emocionalidad  

 

Entrevistadora 1: Importante porque sigue sigue quedando a la disposición o intencionalidad 

de los profesores.  

 

Sujeto N°5: Claro, entonces, claro, muchas veces se puede hacer y quizás en algunos casos no 

se haga. Entonces queda a disposición también de quienes estén a cargo.  

 

Entrevistadora 2: Ya, ya, comprendo. Y según usted, ¿cómo se apoya a los docentes de 

educación parvularia básica y diferencial para atender el bienestar emocional de estos niños y 

niñas en el colegio en el que trabaja o ha trabajado?, ¿le han apoyado?, ¿de qué formas se ha 



sentido respaldada para estos casos de tener que comprender, contener y explicar también cómo 

se está viviendo la emocionalidad de las niñas con las que usted está trabajando? 

 

Sujeto n°5: Mira, la verdad...  

 

Entrevistadora 1: Me encanta esta parte de la entrevista.  

 

Sujeto N°5: No se ha trabajado mucho, la verdad. Pero claro, en el colegio en el que yo estoy 

trabajando siento que no se da mucho énfasis, más si se trabaja como... Lo que uno puede hacer 

y lo que yo he hecho, es como comentarlo durante los consejos, como concierto de estudiantes, 

está pasando esto, estamos trabajando esto, y espero como que se refuerce desde la entrada, en 

los recreos, porque yo en los recreos no estoy con ellos, que se refuerce en los recreos, con los 

otros profesores, de otras asignaturas, como más que nada para comentarlo y que todos estén 

al tanto, pero tampoco es como que sea el gran trabajo desde afuera, la verdad.  

Es como lo que sí, en la rutina de anticipación, eso sí. Yo recuerdo que el año pasado me 

apoyaron desde la entrada. Tenía un chico como que le costaba mucho el proceso de comenzar 

el día. Entonces ahí le entregaban su pictograma de que había llegado al colegio, 

que tenía que ir a la sala, que iba a estar la profesora. Eso sí. Pero tampoco como... Yo recuerdo 

que hayan estado en alguna desregulación de mi estudiante, que fue el que más me costó el año 

pasado, con este chico que me pegaba y todo, como que nunca estuvieron. Yo creo que en el 

momento en que yo activé el protocolo de decir, ya sé cómo, yo lo he trabajado de todas estas 

formas, he citado a la mamá todas estas veces, yo ya necesito como un apoyo, y yo creo que 

también fueron porque ese día yo estaba muy mal, o sea, yo estaba como, ¿qué hago? Y la 

directora me vio muy mal y ahí ella dijo, ya, vamos a estar a la mamá, yo voy a estar contigo y 

le vamos a decir cómo, que tenemos que hacer, así o así empezar como un proceso 

farmacológico, que se le va a cortar jornada porque el niño no lo está pasando bien, porque 

también está dañando su entorno. Claro. Pero eso fue como más que nada para activar el 

protocolo como tal. 

 

Entrevistadora 1:  Ya, te comprendo mucho . De verdad lo siento mucho.  

 

Entrevistadora 2: Ok, y para terminar las preguntas. ¿Qué tipo de capacitaciones, 

acompañamientos o recursos, consideras necesarios para que los equipos docentes puedan 



abordar de mejor manera el bienestar de estos estudiantes con discapacidad visual en este 

proceso de transición?  

 

Sujeto  N°5: Bueno, como les comentaba, yo creo que tener más conocimiento en cuanto a 

estrategias para trabajar la desregulación emocional, yo creo que eso es fundamental, ya sea en 

capacitaciones, en cursos, en algunos módulos quizás como para atender esto. Yo creo que 

también es súper importante, y también el trabajar en uno mismo, porque yo creo que, claro, 

las personas que accedemos a terapia quizás psicológica, pues tenemos un poquito más de 

conocimiento, porque también lo trabajamos nosotros. O sea, yo me acuerdo que durante el 

año pasado estuve en una terapia y también en la que se aplicaron ciertas estrategias para 

regularme emocionalmente. Entonces yo creo que eso es fundamental. Cómo conocerse a uno 

mismo, también trabajar tu emocionalidad, regularte y también tener conocimientos cómo 

aplicar esta estrategia en infantes, porque no es de la misma forma. Entonces yo creo que eso 

es importante.  

Realizar capacitaciones quizá en esa área, trabajarlo como colegio igual, como centro educativo 

también porque los estudiante son del establecimiento, no de un profesor asignado para su 

aprendizaje.  

 

Entrevista Sujeto de estudio 6 

Para resguardar el principio de confidencialidad y proteger la identidad de las personas 

que participaron en este estudio, todos los nombres propios mencionados a lo largo del análisis 

(incluyendo los de profesionales, estudiantes y familiares) han sido reemplazados por 

seudónimos. Esta medida asegura el anonimato completo de los participantes, permitiendo que 

sus experiencias y relatos sean presentados de manera fidedigna sin exponer su identidad real, 

en coherencia con los compromisos éticos adquiridos en los consentimientos informados. 

Códigos 

I1: Investigador 1 

I2: Investigador 2 

SE6: Sujeto de estudio 6 

Los nombres mencionados por los entrevistados serán cambiados para mantener la 

privacidad de las personas. 



 

Investigadora N°1: Ya, vamos a dar inicio a la entrevista y quería saber si tú estás de acuerdo 

con que esta entrevista sea grabada.  

 

- Sujeto N°6: Sí, estoy de acuerdo.  

 

Investigadora N°1: Ya. Entonces, para comenzar, como ya te contextualizamos, vamos con la 

primera pregunta. ¿De qué manera influye en el proceso de transición la participación del 

educador diferencial, de párvulo, de básica?  

 

- Sujeto N°6: Yo creo que influyen bastante. Porque tenemos que saber entender en el 

proceso que está el niño en general. Pucha, es importante una mirada integral donde 

todos los actores educativos puedan colaborar para que la transición sea positiva y 

enriquecedora para los estudiantes.  

 

- Igual por un lado, los y las educadoras de párvulo suelen tener conocimientos 

importantes sobre cómo preparar al niño emocional y socialmente para el cambio, 

trabajando habilidades como la autonomía, la resolución de conflictos y la adaptación 

a nuevas rutinas, y son cosas que no todos los docentes saben. Pero las veces que se 

trabaja de forma interdisciplinaria es mucho más sencillo poder tomar conocimiento 

sobre estas cosas.  

 

- Si seguimos con la misma dinámica, nosotras los educadores diferenciales por supuesto 

que tenemos lo nuestro y somos quienes orientamos a los docentes de educación básica 

sobre las necesidades específicas de los estudiantes, sobre cómo aplicar diferentes 

estrategias para apoyar la transición, etc.  

- Y también trabajamos con la familia.  

 

Investigadora N°1: Muchos me mencionan la familia en este apartado. ¿Crees que la familia es 

un pilar importante para la transición de los estudiantes? 

 

- Sujeto N°6: Sí, totalmente.  

 



Investigadora N°1: Bueno, vamos con  la siguiente pregunta, ¿Cómo describiría, en detalle, el 

proceso de transición que se lleva a cabo con los estudiantes con DV entre la educación 

parvularia y el primer año de educación básica? 

 

Sujeto N°6: Mira, el proceso es similar, si es que no igual del resto de los estudiantes, 

por lo menos en las aulas que yo estuve eran de escuelas regulares.  

 

En fin, por lo general, se utilizan mucho las actividades de articulación; tipo visitas 

guiadas a la sala en la que van a continuar. Además, las adaptaciones a las nuevas 

rutinas y finalmente, el trabajo colaborativo entre familia, docentes y estudiantes.  

 

Investigadora N°1: Ya que bueno que estuviste en escuelas regulares porque igual se marca 

una diferencia súper grande entre una escuela regular y una escuela para estudiantes con 

discapacidad. De hecho, yo cuando trabajé en Fundación Luz, el miedo más grande que tenían 

era cómo sacar a los estudiantes de esa burbuja, porque está todo adecuado, todo adaptado para 

ellos, pero ahora tenían que transitar a una escuela regular y no es lo mismo.  

 

- Sujeto N°6: A mí me tocó un estudiante que ya estaba en aula regular cuando quedó 

ciego. Entonces la adaptación en su curso nuevo no fue tan grande,o por lo menos la 

disposición de los profes, los compañeros y padres era muy grande. Entonces era como 

seguir trabajando igual con el niño, igual que el resto de los compañeros.  

 

Investigadora N°1: Continuamos. ¿Qué dinámicas considera que influyen en la experiencia 

emocional de los niños y niñas con discapacidad visual durante este proceso de transición? 

 

- Sujeto N°6: No sacarlo del aula, no dejarlo apartado de sus compañeros (esto en aula 

regular)  

 

Investigadora N°1: Mira, no me había tocado esta respuesta, pero es potente, porque siempre 

nos olvidamos eso. Ya, para continuar, ¿qué cambios o mejoras consideras necesarios en el 

ámbito pedagógico para que esta transición de los estudiantes sea inclusiva y que se promueva 

un entorno seguro, ¿qué crees tú que falta?  

- Sujeto N°6: Yo creo que falta una, no especialización, pero sí creo con que un curso a 

los docentes y a los padres, pero me refiero a padres como no solo de los estudiantes, 



sino como de todos. Como que todos reciban ese curso. Porque se habla mucho desde 

la ignorancia también. O sea, actúa mucho desde la ignorancia. Sí, y claro, finalmente 

los niños igual terminan siendo comentarios extendidos de los padres. 

 

Investigadora N°1: Desde tu experiencia profesional, ¿cuáles son las principales barreras y 

desafíos emocionales que enfrentan los estudiantes que van a transitar?  

 

Sujeto N°6: Las principales barreras emocionales son el estrés, la ansiedad. 

Sí, creo que estrés y ansiedad es lo que más puedo ver. Y que es más difícil trabajar también 

con las edades. Claro, aún es difícil trabajarlo, comprendo el contexto. El regularse 

emocionalmente es difícil. 

 

Investigadora N°2: Es difícil. ¿Cómo pueden notar esta ansiedad, estrés en tu estudiante?  

- Sujeto N°6: Cuando lloran mucho o cuando se sienten desesperados, comienzan con 

movimientos compensatorios, aleteos, etc. Por lo general su expresión facial es lo que 

nos permite reconocer su ansiedad u otra situación emergente, importante, para lograr 

esto si es muy necesario generar un vínculo estudiante-profesor.  

- Por otro lado, en algunas ocasiones están en clases realizando una actividad y deciden 

lanzar el objeto con el que estamos trabajando y claro, esas son muestras explícitas de 

un nivel de ansiedad muy elevado que debe trabajarse.  

  

Investigadora N°1: Comprendo. Ahora para continuar, la siguiente área que es de bienestar 

emocional la va a realizar la otra investigadora.   

 

Investigadora N°2: Según usted, ¿cómo participan las familias en el proceso de apoyo al 

bienestar emocional de las niñas y los niños durante este cambio de nivel educativo?  

 

- Sujeto N°6: Es difícil. Es que si es en aula regular, es de una forma. En general, hay 

padres que están muy involucrados en el cambio, como en que salgan adelante, por así 

decir, que hagan las cosas. Pero hay muchos que con la sobre protección merman la 

educación de sus hijes.  

- Muchas veces me ocurre qué estamos en clases con el o la estudiante y yo realizaba una 

pregunta o hacía una acotación y antes de que los estudiantes pudiesen expresar sus 



sentires, ya tenía apoderados interpretando todo lo que creían acerca de lo que se 

preguntaba. Entonces no permitía que el niño aprendiera a regularse. 

 

Investigadora N°2:Claro, ya. Igual importante, porque en la otra entrevistas anteriores también 

llegamos a la misma conclusión de que la familia puede ser tanto un facilitador como una 

barrera en el proceso educativo de los y las estudiantes.  

 

Investigadora N°1: Sí. Sí, igual es complejo.  

Investigadora N°1: Para continuar. ¿Cómo percibe el rol que desempeñan los compañeros y 

compañeras de aula en este proceso de adaptación y bienestar emocional de los niños con 

discapacidad visual? 

 

- Sujeto N°6: Su rol primero es súper importante y es un rol de mucho compañerismo. A 

mí me enseña mucho, porque cuando estoy con pares, dentro de la inocencia de la edad 

también, ellos enseñan mucho, o los siguen tratando como un igual. Es re importante el 

cómo los compañeros pueden entregar herramientas tan importantes como la 

solidaridad y empatía para abordar diferentes situaciones y estas cosas uno cree que las 

entrega, pero son los mismos compañeros quienes terminan enseñando a sus pares.   

 

Investigadora N°2: Ahora vamos a cambiar de área. Estas son estrategias pedagógicas. 

Particularmente en tu contexto, ¿adaptas el contenido y las actividades para que sean más 

accesibles al estudiante con discapacidad visual? 

 

- Sujeto N°6: Sí, pero también pensando en los compañeros, en su momento. Que fuera 

adaptado para el niño, pero funcionara con todo el curso. Porque si no, se pierde el foco. 

Y perdía el estudiante también, porque está haciendo algo diferente.  

 

Investigadora N°1: Exacto. Hay muchas cosas que podemos hacer igual para todos. 

 

Investigadora N°2: Continuamos. ¿Ha utilizado recursos didácticos para facilitar el manejo del 

bienestar emocional de estudiantes con discapacidad visual?  

 

17. Sujeto N°6: Sí, claro. Y he utilizado recursos didácticos.  

  



Investigadora N°1: ¿cuáles son tus mejores recursos didácticos para trabajar? 

 

Sujeto N°6: Peluches. En este caso teníamos brailines. Entonces existió un apego 

ahí entre la enseñanza y el bienestar emocional de los y las estudiantes. y es 

importante mencionar que todo iba con un qué, una relación estrecha entre que me 

lo aprendo y lo utilizó. Pasa mucho que los profesores pierden el foco y solo utilizan 

figuras de apego emocional y se quedan solo en esa dinámica. Desde mi punto de 

vista es esencial que los recursos didácticos y emocionales tengan una relación entre 

sí, que con el peluche podamos aprender a contar o lavarnos los dientes, etc., me 

refiero que los objetos deben tener un objetivo más amplio que solo ofrecerle 

bienestar emocional a los y las estudiantes.  

Por otro lado, otro recurso muy utilizado y que me da resultados favorables con los 

estudiantes; son las respiraciones, son muy chiquititos los estudiantes, pero es 

importante no subestimar su edad y las capacidades. Sin embargo, esta dinámica la 

utilizó con canciones que son más acorde a sus edades.  

 

Investigadora N°2:¿crees que con estos recursos didácticos pueden llevar al estudiante a una 

autorregulación?  

 

- Sujeto N°6: Sí, sí, totalmente. Conociendo los gustos del niño es como una puede llegar 

a regular a los y las estudiantes.  

 

Investigadora N°1: Según los métodos que has utilizado tú, ¿qué métodos crees que han 

demostrado ser más efectivos como para la autorregulación? 

 

- Sujeto N°6: Las canciones y, por otro lado, también les he enseñado que muevan mucho 

sus manos, entonces cuando se sienten muy estresados les menciono que estiren los 

dedos y también los aprieten, como que los lleven en puño, etc. Me ha resultado bastante 

bien, porque su concentración se dirige a otra parte del cuerpo.   

 

Investigadora N°2: Mira, ya es buena técnica porque así solo se focalizan en ese movimiento.  

 

7. Sujeto N°6: Claro, y no tienen que utilizar otras cosas para auto-regularse como la auto-

lesión, que básicamente es lo que buscamos evitar. 



 

Investigadora N°1: Continuemos. ¿Cuáles son las principales limitaciones que enfrentan los 

profesionales de la educación para implementar estrategias que promuevan el bienestar 

emocional?  

 

- Sujeto N°6: Tiempo, disposición. Sí, tiempo y disposición del resto del equipo docente.  

Porque suelen decir mucho de, es que no tengo tiempo, tengo que enseñar esta clase o 

esta sesión y no sé qué y en verdad tarda cinco minutos, simplemente antes o después 

de cada sesión de clase. 

 

Investigadora N°1: Claro, igual brígido que quede todo a disposición, porque estamos hablando 

de la educación de los niños, por ende, creo que no debiese ser opcional.  

 

- Sujeto N°6: Claro que hay profes que dicen sí obvio y funciona con todo y otros como, 

sí lo voy a lo voy a hacer, lo voy a ver a ver cómo lo meto en mi clase. Gracias.  

 

Investigadora N°2: Terminamos con esa área. 

 

Investigadora N°1: Ahora vamos a ir con la tercera y última área, que es de colaboración 

interdisciplinar. Según usted, ¿de qué manera se articula la labor de los educadores de párvulo, 

diferencial y profesores de educación básica, 

en el manejo del bienestar emocional de estos niños y niñas en la transición de educación 

parvularia a la educación básica? 

 

- Sujeto N°6: Sí, pero normalmente caemos en la disposición. Debería existir una 

articulación que esté normada por el ministerio de educación para no quedar 

desprotegidas, porque básicamente debemos rogarle al profesor de especialidad para 

ver si tiene un tiempo de adecuar en conjunto.  

 

Investigadora N°1: ¿Tú crees que el equipo debería trabajar de forma interdisciplinaria, todos 

juntos? 

 

Sí, totalmente sí, porque finalmente es el bienestar de los niños. El pensamiento siempre es que 

por lo menos tengo yo es que se trabaje como un todo y no por un sujeto separado, seamos 



integrales para abordar la necesidad de los estudiantes, y porque si me llega a un estudiante, le 

abrimos la puerta a que puedan llegar muchos otros estudiantes. Abusco que la realidad cambie 

y no sea como en regiones, en donde no está centralizada la atención del niño y no hay 

especialización. Entonces si llega uno, le abres la puerta a muchos otros, y no solo a los 

estudiantes, sino también a papás desesperados buscando jardines o colegios donde los acepten.  

 

Investigadora N°2:¿Cómo se apoyan los docentes de educación parvularia básica y diferencial 

para atender el bienestar emocional de estos niños y niñas?  

 

- Sujeto N°6: Un apoyo. En general siempre nos facilitan el recurso como para armarlo 

o hacerlo, pero no hay como involucramiento como tal. Es como, mira, te dejo, ten estas 

cosas, hazlo tú. Sí, porque también, como digo, hay una ignorancia. 

-  

Investigadora N°1: ¿Ya ha tenido alguna instancia donde se le propongan cursos o 

capacitaciones para complementar su quehacer en aula? 

 

- Sujeto N°6: Es que yo más que trabajarlo en aula todos los días, es contexto. Mi prima 

tiene discapacidad visual, es de zona de región y como soy la persona, además, más 

cercana y que sabe, tengo contactos con sus profes. Entonces claro, la capacitación 

viene desde que los papás integran a mi prima al jardín, en un jardín regular de parte de 

región y claro yo les enseño a ellos pero como que les doy tips y el mismo jardín busca 

que ellos aprendan. Por eso también trabajan con Fundación Luz, están en su época 

bajo el programa de atención temprana. 

 

Investigadora N°1: nos queda una última pregunta, según usted, ¿qué tipo de capacitaciones, 

acompañamiento o recursos considera necesarios para que los equipos docentes puedan abordar 

de mejor manera el bienestar emocional de estos niños y niñas en este proceso de transición?  

 

- Sujeto N°6: Yo creo que va a tener que caer en lo mismo. Tratar al niño como un igual. 

El trabajo es grupo curso, grupo nivel. No separado y la adecuación del material. 

 

Investigadora N°1: Y acompañamiento a los docentes ¿crees que sean necesarias 

capacitaciones para manejar una desregulación emocional o eso ya está saldado?  

 



Sujeto N°6: No, o sea, esto yo no lo hablo por el lado de mi prima, por si acaso. Lo 

hablo con otros estudiantes que he tenido a lo largo de mi trabajo en otra fundación. Y 

sí, es necesario. 

Y necesario para todo. Como aprender a regular a los niños que yo sé que no es un 

trabajo que nos corresponde pero lamentablemente igual tenemos que afrontar eso. O 

por lo menos sería bueno también para los padres, precisamente sugiero capacitándonos 

para padres, porque tampoco muchos cuentan con las herramientas, el tiempo o el 

dinero, los medios para acceder a alguien que les enseñe claro y aquí nos metimos ya 

el tema de nivel de estudio nivel socioeconómico es contextuales y claro pues no 

podemos tener todo eso bajo control. Creo que son informaciones necesarias que deben 

manejar los tutores, ya que  de repente en la casa se les puede desregular también y es 

importante no considerarlo como que es una pataleta porque es súper fácil también para 

los padres que viven en el desconocimiento y tildan sus hijos de “súper mañoso” y “le 

da pataletas siempre” y resulta que no es eso, si no una desregulación que no saben 

manejar.  

 

Investigadora N°1: Comprendo perfecto. Gracias.   

 

Investigadora N°2: Bueno, esa fue nuestra última pregunta, muchas gracias por la disposición.  

 

Investigadora N°1:Muy amable, muchas gracias, que tenga un buen fin de semana.  

 

- Sujeto N°6: Igual, muchas gracias chicas. Cuídense, igual Igual, chao chao. 

 

Entrevista Sujeto de estudio 7 

Para resguardar el principio de confidencialidad y proteger la identidad de las personas 

que participaron en este estudio, todos los nombres propios mencionados a lo largo del análisis 

(incluyendo los de profesionales, estudiantes y familiares) han sido reemplazados por 

seudónimos. Esta medida asegura el anonimato completo de los participantes, permitiendo que 

sus experiencias y relatos sean presentados de manera fidedigna sin exponer su identidad real, 

en coherencia con los compromisos éticos adquiridos en los consentimientos informados. 

Códigos 

I1: Investigador 1 



I2: Investigador 2 

SE7: Sujeto de estudio 7 

Investigadora N°2: Luego de contextualizar sobre nuestra tesis, vamos a comenzar con las 

preguntas. La primera área trata de la transición educativa. Comencemos. ¿De qué manera 

influye en el proceso de transición la participación del educador de párvulos, educadora 

diferencial y profesora de educación básica? 

Sujeto N°7: Desde el punto emocional, los estudiantes de esa edad, ya llevan un par de 

años, teniendo rutinas alejados de sus padres, aprendiendo a seguir normas y a socializar 

con sus pares. Los docentes debemos mediar esas instancias y permitir que los 

estudiantes exploren sus personalidades. Es esencial que el equipo trabaje de forma 

interdisciplinaria para lograr que los estudiantes se puedan desenvolver 

emocionalmente.  

Investigadora N°2: ¿Por qué cree que los docentes deben trabajar de forma interdisciplinaria?  

- Sujeto N°7: Creo que así debe de ser la educación, colaborativa, un espacio en donde 

no solo el profesor de aula se vea involucrado en el bienestar emocional de los niños y 

niñas.  

Investigadora N°2: Comprendo, ahora  continuemos ¿Cómo describiría, en detalle, el proceso 

de transición que se lleva a cabo con los estudiantes con DV entre la educación parvularia y el 

primer año de educación básica? 

- Sujeto N°7: Mira, depende mucho de si existe un acompañamiento desde el profesional 

idóneo. Se deben visibilizar e integrar a estos estudiantes para que puedan realizar los 

mismos juegos y actividades que sus compañeros. Siempre estamos acostumbrados a 

diversificar y adecuar, sin embargo, continuamente las actividades terminan siendo solo 

para el estudiante con dv y los estudiantes se sienten diferentes.  

Investigadora N°1: Que importante lo que menciona, porque buscamos incluir a los estudiantes 

pero sin embargo, al intentarlo caemos en esta situación de apartar a los estudiantes de su 

contexto real de clases.  



- Sujeto N°7: Si, es muy real. No es con intención en ningún caso, pero también 

cometemos errores al momento de querer ayudar.  

Investigadora N°1: Entiendo perfectamente. 

Investigadora N°2: Sigamos, ¿Qué etapas considera que influyen en la experiencia emocional 

de los niños y niñas con discapacidad visual durante este proceso de transición? 

- Sujeto N°7: Considero que durante el proceso de transición, dos elementos son 

fundamentales en la experiencia emocional de los niños y niñas con discapacidad 

visual: el juego y la contención emocional. 

- Es crucial que tengan un espacio seguro que los contenga y donde puedan generar 

vínculos. Para ello, es esencial conocerlos en profundidad: aprender a reconocer sus 

expresiones faciales, entender las causas de una desregulación y responder de manera 

adecuada. 

- Por otro lado, es muy importante tratar a estos estudiantes en igualdad de condiciones. 

Lamentablemente, en las aulas aún se tiende a infantilizar a quienes presentan alguna 

situación de discapacidad. En lugar de realizar adecuaciones que respondan a sus 

necesidades reales, a menudo se los subestima, lo que hace que las actividades 

propuestas resultan poco significativas o incluso sean percibidas como un "chiste" por 

los mismos estudiantes. 

- Finalmente, quiero destacar el valor de las actividades artísticas y los juegos de 

imitación como el "juego del espejo", que suelen ser muy atractivos para ellos. No 

olvidemos que son niños y niñas pequeños, muchos recién iniciándose en la experiencia 

escolar, por lo que el juego no puede faltar como herramienta central en este proceso 

de adaptación. 

- Investigadora N°1: De hecho aquí comienzan muchas rutinas y normas nuevas, son 

cambios importantes para los estudiantes.  

Sujeto N°7: Si, estoy completamente de acuerdo contigo. Es super importante recordar 

que también están próximos a otro cambio que es la educación básica.  



Y bueno para finalizar, creo que los juegos grupales, al final son los compañeros los 

que acompañan el proceso, están viviendo situaciones similares y hacen que el espacio 

sea más ameno. Al menos para algunos estudiantes, para la mayoría pienso yo.  

Investigadora N°2: Perfecto, sigamos con la otra pregunta ¿Qué cambios o mejoras considera 

necesarios en el ámbito pedagógico para que la transición entre niveles educativos sea más 

inclusiva y promueva un entorno seguro en términos de bienestar emocional para los 

estudiantes con discapacidad visual? 

Sujeto N°7: Sabemos que no en todos los colegios existe un equipo multidisciplinario, 

muchas veces solo se tiene un unidocente, sin embargo, se puede hacer la diferencia, si 

se considera a cada estudiante como un individuo único con sus propias necesidades.  

Investigadora N°2: Entiendo perfectamente. Continuemos, desde su experiencia profesional, 

¿cuáles son las principales barreras y desafíos emocionales que enfrentan los estudiantes con 

discapacidad visual al integrarse a la educación básica? 

- Sujeto N°7: Creo que la transición entre kinder y primero, ya que el juego pasa a ser un 

elemento más recreativo que educativo. En primero los niños tienen pocas instancias 

de juego y las clases se transforman más en actividades con pizarra y cuaderno. 

Investigadora N°2: Perfecto, vamos con la siguiente pregunta ¿Cómo participa la familia en el 

proceso de apoyo al bienestar emocional de los niños durante este cambio de nivel educativo? 

- Sujeto N°7: Depende del tipo de familia del estudiante. Es un elemento importante, 

pero que no está en todos los casos, por ende es una variable que muchas veces puede 

jugar en contra. Siempre lo digo, la familia puede ser un facilitador y una barrera, 

entonces es jugar con la suerte básicamente.  

Investigadora N°2: ¿Cómo percibe el rol que desempeñan los compañeros de clase en el 

proceso de adaptación y bienestar emocional de los niños con discapacidad visual? 



En esa edad, los estudiantes son más abiertos a la diversidad, debido al poco prejuicio que 

tienen acerca de ellos. Muchas veces los estudiantes se sienten cómodos con sus compañeros 

de curso, porque se acompañan desde cursos muchos menores, por ende se conocen y se ayudan 

Investigadora N°2: Entiendo, ahora para continuar ¿Cómo se manifiesta el bienestar emocional 

de los niños con DV en relación con sus compañeros? 

- Usuario N°7: Complicado, porque generalmente los niños con DV, se aislan un poco, 

dependiendo de sus grados de visión, llegandoles a ser difícil iniciar estás instancias de 

socialización. 

Investigadora N°1: Ahora vamos con la siguiente área de la entrevista “estrategias 

pedagógicas” ¿Adapta el contenido y las actividades de transición para que sea más accesible 

a estudiantes con DV?  

Sujeto N°7: Sí, claro que sí. El estudiante que presenta discapacidad visual no tiene 

acceso visual a la información de gestualización en el proceso de expresión de las 

emociones. Comprender que hay otras formas de acceso.  

Investigadora N°1: Entiendo, y ¿Qué adaptaciones realiza? ¿Puede describir algunas?  

Sujeto N°7: Se requieren de elementos táctiles y auditivos, para potenciar la integración 

sensorial de los estudiantes con discapacidad visual. Pero voy a describir mejor cada 

uno.  

Ya, en cuanto a recursos táctiles, emociones en 3D y uso de figuras o texturas que 

representan emociones (ej.: una cara con relieve donde se puedan tocar sonrisas, ceños 

fruncidos o lágrimas). Es bastante sencillo porque se pueden ocupar materiales fáciles 

de encontrar, como arcilla, telas suaves/ásperas. También se trabaja mucho con sonidos 

asociados. Usamos tonos, música o efectos de audio para diferenciar emociones (ej.: 

risas grabadas para alegría, llanto de niños para identificar la tristeza).  



Y en verdad, para finalizar, tenemos los ajustes metodológicos que consiste en tiempo 

adicional donde se le pueda permitir más lapsos para explorar materiales táctiles o 

procesar esta información auditiva a los estudiantes. 

Investigadora N°1: Vamos con la siguiente pregunta ¿Ha utilizado recursos didácticos para 

facilitar el manejo del bienestar emocional de estudiantes con DV en el proceso de transición 

escolar?  

- Sujeto N°7: Si, por lo general, depende de las dinámicas. En este caso, el juego permite 

crear instancias reflexivas entre los estudiantes. 

Investigadora N°1: Y ¿Qué tipos de materiales o recursos didácticos ha utilizado? 

Sujeto N°7: He utilizado videos, canciones, caracterizaciones, software, materiales 

manipulativos y con esto me refiero a mucho material concreto, es el que más se utiliza.   

Investigadora N°1: Continuemos ¿En qué consisten los métodos de regulación emocional que 

utilizan los educadores diferenciales para favorecer el bienestar emocional durante la transición 

escolar? 

- Usuario N°7: Regio ¡me gusta! Para partir; los Juego simbólico o de roles que  les 

permite a los estudiantes expresar emociones (miedo, ansiedad, alegría) en un contexto 

seguro, especialmente útil en transiciones entre niveles educativos. También los juegos 

cooperativos que fomentan la interacción social y reducen la ansiedad ante los nuevos 

entornos.  

Igual se trabaja muchísimo la escucha activa y la validación emocional, onda, las 

técnicas de reflejo emocional como: repetir con empatía lo que expresa el estudiante 

(por ejemplo: "Veo que te sientes nervioso por el cambio de sala, es normal"). 

Además, es súper importante que se apliquen estrategias complementarias como la 

preparación anticipada, eso lo trabajamos con visitas guiadas a la nueva sala o 

encuentros con futuros compañeros para reducir la incertidumbre (en caso de seguir en 

el mismo establecimiento).  



Y también el arte-terapia, onda, así como el dibujo, la música o el teatro para procesar 

emociones, que en verdad ha resultado super bien dentro de la escuela.  

Investigadora N°1: Sigamos ¿Qué métodos de regulación emocional han demostrado ser más 

efectivos en el aula para favorecer el bienestar emocional de niños y niñas con DV en el proceso 

de transición? 

- Sujeto N°7: Sencillo, la escucha activa, el cariño y refuerzo positivo son los métodos 

de regulación que más me resultan a la hora de contener una desregulación emocional 

y no necesariamente es esta situación, sino también en el día a día. Es super relevante 

que los estudiantes permanezcan en lugares seguros que puedan fomentar su bienestar 

emocional.  

Investigadora N°2: Que importante lo que usted menciona, esencial que los estudiantes 

permanezcan en lugares seguros que puedan fomentar su bienestar emocional.  

Investigadora N°1: Continuemos con la siguiente pregunta, ¿Cuáles son las principales 

limitaciones que enfrentan los profesionales de educación en la implementación de estrategias 

para promover el bienestar emocional en la transición educativa? 

- Sujeto N°7: Mira. la verdad es que hay muchos factores, varían en distintos colegios. 

Pueden ser recursos materiales, puede ser la coordinación entre profesionales, puede 

ser la coordinación de los tiempos. Es algo que no es siempre lo mismo, por lo que 

depende mucho de un caso en específico.  

Investigadora N°2: ¡Super! Sigamos con la última área de la entrevista, que es la colaboración 

interdisciplinaria. ¿De qué manera se articula la labor de los educadores/as de párvulos, los 

educadores/as diferenciales y los profesores/as de educación básica en el manejo del bienestar 

emocional de estos niños y niñas? 

Sujeto N°7: Mira,  generalmente no se articula, muchos profesores implementan 

estas estrategias según cómo son formados. Cada uno planifica por sí solo, no hay 

trabajo colaborativo, menos interdisciplinario, entonces es ahí donde se pierde el 

norte con aquello que queremos lograr en conjunto.  



Investigadora N°2: Que importante lo que mencionas, me parece interesante que todos quieren 

llegar a los mismos objetivos con sus estudiantes, pero no trabajen de forma interdisciplinaria.  

- Sujeto N°7: Igual hay otros casos, en donde el colegio articula de manera general estos 

temas, para que sean tratados de manera transversal. 

Investigadora N°z: Claro que sí, vamos con la siguiente pregunta ¿Cómo se capacita a los 

docentes de educación parvularia, básica y diferencial para atender el bienestar emocional de 

estos niños y niñas? 

- Sujeto N°7: No sé capacitan, así de sencillo.  

Investigadora N°2: Bueno esperemos que las cosas cambien, ahora para finalizar con la 

entrevista, ¿Qué tipo de capacitaciones, acompañamientos o recursos consideran necesarios 

para que los equipos docentes puedan abordar de mejor manera el bienestar emocional de los 

niños y niñas con discapacidad visual en este proceso de transición? 

- Sujeto N°7: Cualquier tipo de capacitación que entregué herramientas y recursos para 

abordar el bienestar emocional sirve. En el caso de un estudiante con DV, se pueden 

hacer adaptaciones. 

Investigadora N°1: Perfecto, concuerdo contigo. ¡Terminamos! de verdad muchas gracias por 

el tiempo y la colaboración.  

Investigadora N°2: Si, de verdad muchas gracias, igual en estos días es complejo hacerse un 

tiempo para estas cosas.  

- Sujeto N°7: A ustedes chiquillas, se pasaron, muy amables y de verdad que les vaya 

bien colegas.  

Entrevista Sujeto de estudio 8 

Códigos 

I1: Investigador 1 



I2: Investigador 2 

SE8: Sujeto de estudio 8 

Los nombres mencionados por los entrevistados serán cambiados para mantener la 

privacidad de las personas. 

 

Investigadora N°1: Luego de contextualizar sobre nuestra tesis, vamos a comenzar con las 

preguntas. La primera área trata de la transición educativa. Comencemos.  

¿De qué manera influye en el proceso de transición la participación del educador de párvulos, 

educadora diferencial y profesora de educación básica? 

Sujeto N°1: Yo creo que Influye desde las rutinas de adaptación diversificadas hasta 

la educación y acompañamiento familiar para afrontar dicho proceso. Es un proceso 

que se debe trabajar de forma interdisciplinaria, sin embargo, no en muchos 

contextos se logra trabajar de esta forma.  

Investigadora N°1: ¡Perfecto, continuemos! ¿Cómo describiría, en detalle, el proceso de 

transición que se lleva a cabo con los estudiantes con DV entre la educación parvularia y el 

primer año de educación básica? 

1. Sujeto N°8: Esta no es una problemática que sea relevante para los actores de la 

educación regular, ya que se encuentran inmersos en un modelo educativo que pareciera 

responder a las necesidades de los estudiantes en la etapa de niñez pero que a nivel 

emocional y familiar se encuentra completamente desconectado. Por lo tanto, estos 

procesos son mal ejecutados generando en ocasiones ansiedad  y desorganización.  

Investigadora N°1: Concuerdo contigo, es importante el cómo muchas veces existe una 

desconexión de lo que sería el ideal y lo que sucede realmente en el contexto.  

 

18. Sujeto N°8: Si, existen diferencias importantes entre la educación regular y la educación 

especial. La transición de los estudiantes con DV se encuentra llena de inseguridades, 

tanto por familia, como por el mismo estudiante. Es aquí donde debería existir un 



acompañamiento más integral en cuanto al bienestar emocional de los estudiantes, ya 

que, es una situación compleja para la mayoría.  

 

Investigadora N°1: Perfecto, ¡continuemos! ¿Qué dinámicas considera que influyen en la 

experiencia emocional de los niños y niñas con discapacidad visual durante este proceso de 

transición? 

- Sujeto N°8: Pienso, que en relación a las dinámicas, se debe abordar está temática desde 

la primera infancia, desde un trabajo contextual con la familias, realizando educación 

socio emocional y activando redes de apoyo que nivelen las brechas a temprana edad 

de las personas con discapacidad visual. Enseñar desde temprana edad sobre emociones 

y bienestar emocional genera una gran diferencia entre los estudiantes. Poder entregar 

a los estudiantes un abanico de experiencias emocionales es fundamental para que ellos 

puedan emprender el camino de la transición sin mayores dificultades.  

Investigadora N°1: Importante igual, muchos docentes compartimos la idea de que los 

estudiantes deben tener acceso y herramientas para trabajar, reconocer y expresar sus 

emociones desde temprana edad, sin embargo, no todos tienen el mismo acceso a estas 

dinámicas 

.  

Investigadora N°1: Bueno, para continuar. ¿Qué cambios o mejoras considera necesarios en el 

ámbito pedagógico para que la transición entre niveles educativos sea más inclusiva y 

promueva un entorno seguro en términos de bienestar emocional para los estudiantes con 

discapacidad visual? 

- Sujeto N°8: Que los espacios educativos regulares se encuadren en modelos educativos 

que respondan al diseño universal del aprendizaje. Como ya mencioné anteriormente, 

un aula regular y otra especial resultan ser contextos muy diferentes. Hoy en día un 

espacio de integración se da solo si existen personas que presenten discapacidad y 

resultan ser contextos inclusivos que es donde queremos llegar. Por otro lado, es 

esencial que a los docentes se les entreguen herramientas para abordar el bienestar 

emocional de las y los estudiantes ya que es un asunto que queda en la inconsciencia.  



Investigadora N°1: Estoy por completo de acuerdo contigo. Ahora continuemos con la última 

pregunta del área de transición educativa.   

- Sujeto N°8: Perfecto, ¡continuemos! 

Investigadora N°1: Desde su experiencia profesional, ¿cuáles son las principales barreras y 

desafíos emocionales que enfrentan los estudiantes con discapacidad visual al integrarse a la 

educación básica? 

- Sujeto N°8: Pienso que las brechas socioeconómicas, es potente cómo los ámbitos 

económicos pueden marcar tanto la diferencia.  

Investigadora N°1: Muy de acuerdo, puede ser una barrera tanto como un facilitador.  

- Sujeto N°8: Sí, por otro lado, el nivel educativo de las familias. Así mismo, el 

desconocimiento de la discapacidad en profesionales de la educación es una situación 

constante. Se les obliga a los docentes a abordar situaciones para las cuales no fueron 

capacitados.   

Y finalmente, la descoordinación en las redes de apoyo para los estudiantes con 

discapacidad, considerando que la discapacidad visual generalmente no se presenta 

como un diagnóstico único.  

Investigadora N°1: Entiendo, gracias por tus palabras. Ahora para continuar con la entrevista 

vamos a cambiar de área, la cual corresponde al bienestar emocional. Las siguientes preguntas 

de esta área las va a realizar mi colega.  

Investigadora N°2: Como ya mencionó mi colega, la siguiente área es de bienestar emocional. 

Comencemos con la primera pregunta de esta área. ¿Cómo participa la familia en el proceso 

de apoyo al bienestar emocional de los niños y niñas durante este cambio de nivel educativo? 

Sujeto N°8: La participación familiar siempre varía, pero la dinámica más 

recurrente en la asistencia y sobre protección. El asistencialismo es muy recurrente, 



por ende, dinámicas y rutinas que ya han sido aprendidas en la escuela se olvidan 

fácilmente si en la casa no se practican.  

La familia resulta ser un facilitador como también una barrera en la transición de los 

estudiantes, ya que muchas veces traspasan sus miedos a sus mismos hijos.  

Investigadora N°2: Comprendo, son situaciones igual difíciles de manejar. Bueno, para 

continuar ¿Cómo percibe el rol que desempeñan los compañeros de clase en el proceso de 

adaptación y bienestar emocional de los niños y niñas con discapacidad visual? 

- Sujeto N°8: Mmmm, es un rol importante en cuanto a las dinámicas de interacciones 

con pares, pero debe ser educado y acompañado por los profesionales. He notado cómo 

los compañeros de aula pueden ser un facilitador o una barrera en sus contextos. 

Muchas veces ayudan a sus compañeros a sentirse incluidos, acompañados, sentirse 

iguales entre sus pares (siempre y cuando sea en aula de colegio especial).  

Investigadora N°2: Comprendo, pero ¿por qué menciona la diferencia entre aula regular y 

especial?  

Sujeto N°8: Particularmente, creo que esta diferencia está muy marcada, he trabajado 

en ambos contextos y la brecha de diferencia entre una escuela y otra es muchísima. En 

aula regular los compañeros parecen generar más ansiedad en sus compañeros, ya que 

no presentan la misma situación de discapacidad visual. Por otro lado, en escuela 

especial son los mismos compañeros quienes acompañan y apoyan el proceso de 

transición de sus pares.   

Investigadora N°1: Entiendo, continuemos ¿Cómo se manifiesta el bienestar emocional de los 

niños y niñas con DV en relación con sus compañeros? 

Sujeto N°8: En la participación activa, creo que los estudiantes son bastante expresivos, 

siempre y cuando exista un vínculo entre el estudiante y su profesor. Es esencial que 

los docentes puedan desarrollar un vínculo con sus estudiantes para favorecer el proceso 

de transición y fortalecer su bienestar emocional.  



Investigadora N°2: Importante lo del vínculo estudiante-profesor. Ahora para continuar 

seguiremos con la siguiente área de bienestar emocional. Continuemos, ¿Adapta el contenido 

y las actividades de transición para que sea más accesible a estudiantes con DV? En caso de 

que responda que sí, indagar: ¿Qué adaptaciones realiza? Puede describir algunas. En caso de 

que diga que no, indagar: ¿Cómo lo podría adaptar para la accesibilidad de niños con DV en el 

proceso de transición escolar? 

- Sujeto N°8: Personalmente no realizamos acciones a nivel curricular, por lo tanto, 

pensando en supuestos la adaptación fundamenta en la implementación de DUA. 

Investigadora N°1: Comprendo, continuemos de todas formas ¿Ha utilizado materiales o 

recursos didácticos para facilitar el bienestar emocional de estudiantes con DV en el proceso 

de transición escolar? En caso de que responda que sí: ¿Qué tipos de materiales o recursos 

didácticos ha utilizado? En caso de que diga que no: ¿Cuáles utilizaría y por qué?  

- Sujeto N°8: El acompañamiento psicológico es primordial en todos los diversos 

contextos. No debemos olvidar que son estudiantes que presentan una situación de 

discapacidad visual y que por consiguiente es muy probable que tanto el estudiante 

cómo la familia estén pasando por un proceso de duelo.  

Por otro lado, estamos utilizando material tridimensional que facilita la accesibilidad y 

por consiguiente, aporta notablemente al bienestar de los estudiantes ya que hace que 

el trabajo sea mucho menos dificultoso.  

Investigadora N°2: ¿En qué consisten los métodos de regulación emocional que utilizan los 

educadores diferenciales para favorecer el bienestar emocional durante la transición escolar? 

- Sujeto N°8: Particularmente, no tengo conocimiento de un método de regulación 

emocional para estos procesos de desregulación emocional por  parte de educadoras 

diferenciales. Me refiero que como educadora diferencial no se nos enseñó, ni tampoco 

se nos entregaron las herramientas suficientes para abordar de manera efectiva una 

desregulación emocional. Sin embargo, con la experiencia me di cuenta que las 

respiración de tres tiempos funciona bastante bien (en desregulaciones en las que no 

haya autoagresión).  



Investigadora N°2: Con respecto a la pregunta anterior ¿Qué métodos de regulación emocional 

han demostrado ser más efectivos en el aula para favorecer el bienestar emocional de niños y 

niñas con DV en el proceso de transición? 

- Sujeto N°8: Como ya mencioné anteriormente, la respiración de tres tiempos, los 

objetos de apego que también resultan muy favorables en caso de una desregulación 

emocional. Por otro lado, el cambio de espacio resulta muy adecuado cuando queremos 

terminar con un episodio fuerte de desregulación. Así mismo, cantar canciones que les 

gusten y reconozcan, Aclarar que cuando ya existe un vínculo previo entre el estudiante 

y el profesor, es mucho más sencillo reconocer qué fue lo que provocó la 

desregularización.  

Investigadora N°2: Al igual que menciono mi colega, sigue haciéndose notar la importancia de 

una vinculación estudiante-profesor. Sin embargo, nunca hay tiempo para que eso se pueda 

llevar a cabo. Ahora, para continuar con la entrevista, ¿Cuáles son las principales limitaciones 

que enfrentan los profesionales de educación en la implementación de estrategias para 

promover el bienestar emocional en la transición educativa? 

- Sujeto N°8: Las culturas escolares son la principal limitación, creo yo, porque los 

contextos son muy diversos. Hay normas, prácticas y valores que uno piensa que están 

claros y no es así. La misma interacción entre los docentes muchas veces no es buena. 

Por lo general el profe de especialidad no trabaja en conjunto con el profesor diferencial 

y cuando se llega a clases se debe adecuar en la misma sesión y no es la idea porque 

solo se termina adecuando para el estudiante y se pierde el foco de la actividad, los 

estudiantes se sienten diferentes en estas situaciones.  

Investigadora N°1: ¿Por qué cree que se sienten diferentes? 

- Sujeto N°8: Es que así lo mencionan los mismos estudiantes. Porque terminan 

realizando actividades diferentes a sus compañeros.  

Investigadora N°1: Que importante lo que menciona.  



Investigadora N°1: Continuemos con la siguiente y última área de “colaboración 

interdisciplinaria” ¿De qué manera se articula la labor de los educadores de párvulos, los 

educadores diferenciales y los profesores de educación básica en el manejo del bienestar 

emocional de estos niños y niñas? 

- Sujeto N°8: Existe baja articulación, ya que en estas etapas generalmente las educadoras 

de párvulos son quienes lideran los procesos de los pequeños y no se coordina con 

ningún otro agente educativo para llevar a cabo el proceso de transición. 

Pienso que sí es importante que se genere una articulación, que exista un trabajo 

interdisciplinario para que podamos brindar un espacio de bienestar emocional y 

pedagógico para los estudiantes.  

Investigadora N°1: Perfecto, sigamos ¿Cómo se capacita a los docentes de educación 

parvularia, básica y diferencial para atender el bienestar emocional de estos niños y niñas? 

Sujeto N°8: Por medio de programas de educación socio emocional, asincrónicos y 

poco significativos, que en ocasiones son obligatorios para los profesionales y 

realmente no aportan la información que se requiere al menos en un caso de 

desregulación emocional. Se habla mucho de teoría, pero poco de cómo aplicar 

estrategias o cómo saber qué fue aquello que desreguló al estudiante.  

Investigadora N°1: Ahora, para finalizar con la entrevista ¿Qué tipo de capacitaciones, 

acompañamientos o recursos consideran necesarios para que los equipos docentes puedan 

abordar de mejor manera el bienestar emocional de los niños y niñas con discapacidad visual 

en este proceso de transición? 

- Sujeto N°8: Pienso que dar a conocer la importancia de los vínculos en la infancia y 

cómo esto determina sus proyecciones educativas. 

Investigadora N°1: ¡Perfecto! muchas gracias, muy amable. Esta era la última pregunta de la 

entrevista. gracias por su tiempo.  

Investigadora N°2: De verdad muchas gracias.  



- Sujeto N°8: A ustedes chica, esto también le sirve a una para recordar cosas que 

inconscientemente llevamos a la práctica día a día. ¡Espero que les vaya excelente 

chicas! Chao.  

Investigadora N°1: Chao.  

Investigadora N°2: Chao.  

 

 

 

 

Anexo 8: Formato de consentimiento y confidencialidad  

CONSENTIMIENTO INFORMADO PERSONAL  

Yo, __________________________________, declaro que se me ha informado de manera 

clara y comprensible sobre la investigación titulada: 

Estrategias pedagógicas para el bienestar emocional en la transición educativa de estudiantes 

con discapacidad visual: Una investigación colaborativa con profesionales de la región 

Metropolitana de Chile. cuyo objetivo es analizar las estrategias pedagógicas interdisciplinarias 

que utilizan los docentes de educación parvularia, educación general básica y diferencial para 

el bienestar emocional de niños y niñas con discapacidad visual al transitar de la educación 

parvularia a la educación básica en escuelas de la Región Metropolitana de Chile. 

Se me ha explicado que mi participación consiste en responder una entrevista  que busca 

profundizar en mis experiencias, conocimientos y estrategias utilizadas en este contexto, siendo 

esta información un valioso aporte a la comprensión del fenómeno investigado. Autorizo que 

la entrevista pueda ser grabada en formato de audio para su posterior transcripción y análisis, 

material al que podrá tener acceso exclusivo el equipo académico de la carrera de Educación 

Especial que guía este proceso investigativo. 

Declaro que he sido informada/o adecuadamente respecto a los beneficios, posibles molestias 

y riesgos derivados de mi participación, y que se me ha asegurado que toda la información 

entregada será tratada bajo estrictas normas de anonimato y confidencialidad. 



Las investigadoras responsables, Francisca Arriagada y Paloma Moreno, se han comprometido 

a responder cualquier duda o consulta respecto de los procedimientos, resguardos éticos y 

cualquier otro aspecto vinculado al estudio. 

Se me ha asegurado que no seré identificado/a en los resultados ni en publicaciones posteriores, 

y en caso de que el contenido de esta investigación sea presentado en congresos, publicaciones 

académicas u otros espacios de difusión, se solicitará previamente mi autorización expresa. 

Por lo tanto, acepto de forma libre y voluntaria participar en esta investigación, declarando que 

he sido informado/a respecto al propósito y características del estudio, y comprendo que los 

resultados serán utilizados como parte de una tesis para optar al título profesional de la carrera 

de Educación Especial. 

He leído esta hoja de consentimiento y acepto participar en este estudio bajo las condiciones 

descritas. 

Santiago, ____ de _______________ de 2025 

_____________________________ 

      Firma investigadoras 

_____________________________ 

       Firma participante 
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