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3. RESUMEN 

El proyecto se desarrolla en una escuela pública de la comuna de Renca, Chile, 

que se caracteriza por alta vulnerabilidad social, diversidad cultural, aumento sostenido 

de estudiantes con necesidades educativas y con un programa de integración escolar.  

La problemática se observa en la existencia de una diferencia entre las visiones 

institucionales de inclusión educativa y las prácticas escolares efectivas, las cuales 

mayoritariamente se dan en el contexto de un enfoque de integración de carácter 

biomédico y fragmentado. Esto disminuye las posibilidades de diversificación de la 

enseñanza, la colaboración entre docentes, y estrechar las barreras para el aprendizaje 

y la participación del estudiantado.  

El objetivo general es diseñar e implementar un plan estratégico que aborde la 

inclusión, que permita institucionalizar el aprendizaje basado en proyectos (ABP), con 

enfoque inclusivo, mediante comunidades de aprendizaje profesional (CAP), que 

fortaleza las prácticas pedagógicas colaborativas, diversificadas y acorde con el 

proyecto educativo institucional (PEI).  

En tanto los resultados esperados, deseamos un diálogo reflexivo de docentes y 

experiencias de aprendizaje inclusivas, la consolidación de una cultura inclusiva, el 

fortalecimiento del desarrollo profesional docente entorno a las CAP, una mejora en la 

gestión curricular y pedagógica y la disminución de las barreras para el aprendizaje, 

permitiendo el desarrollo de trayectorias educativas equitativas entre los estudiantes.  

 

 

 

 

 



7 
 

 
 

 

TABLA DE CONTENIDOS 

 

1. DEDICATORIA ……………………………………………………………………………………….. 3 

2. AGRADECIMIENTOS ……………………………………………………………………………….. 4 

3. RESUMEN …………………………………………………………………………………………….. 

5 

4. INTRODUCCIÓN …………………………………………………………………………………….. 9 

5. CONSTRUCCIÓN DE LA PROBLEMÁTICA 

……………………………………………………..12 

5.1 Contextualización – diagnóstico ……………………………………………………............... 

12 

5.1.1 CONTEXTUALIZACIÓN ………………………………………………………………………... 

12 

5.1.1.1 Trayectoria de la educación especial a la educación inclusiva en Chile … ………. 

12 

5.1.2 DIAGNÓSTICO ………………………………………………………………………………….  

28 

5.1.3 Análisis del instrumento aplicado …………………………………………………………… 

31 

5.1.3.1 Dimensión: Inclusión ………………………………………………………………………... 

32 

5.1.3.2 Dimensión: Diversidad ……………………………………………………………………… 

34 

5.1.3.3 Dimensión: Barreras para el aprendizaje ………………………………………………… 

39 

5.1.3.4 Dimensión: Gestión de la inclusión ………………………………………………………  

40 



8 
 

 
 

5.2 Definición de la problemática …………………………………………………………………... 

43 

5.3 Objetivos y resultados esperados ……………………………………………………….   

47 

5.3.1 Objetivo General ………………………………………………………………………………... 

47 

5.4 Justificación del proyecto ………………………………………………………………………. 

48 

6. SEGUNDA FASE: ANTECEDENTES TEÓRICO CONCEPTUAL ……………………………. 

52 

6.1 Posición teórica conceptual  ……………………………………………………………….. 52 

6.1.1 Mirada retrospectiva desde la educación especial: del modelo del déficit al modelo 

de la educación inclusiva 

……………………………………………………………………………….. 52 

6.1.2 Enfoque inclusivo en la educación 

…………………………………………………………..57 

6.1.3 Modelos de liderazgo para avanzar en la inclusión educativa 

………………………….59 

6.1.4 Conceptualizaciones relevantes para la inclusión ……………………………………….. 

67 

6.1.4.1 Diversidad 

………………………………………………………………………………………67 

6.1.4.2 Barreras para la inclusión 

……………………………………………………………………68 

6.1.4.3 Adecuaciones curriculares y diversificación de la enseñanza 

……………………….70 

6.1.4.4 Trabajo colaborativo y comunidades de aprendizaje profesional 

……………………72 

6.2 Contribución a la innovación educativa 

……………………………………………………….74 



9 
 

 
 

7. TERCERA FASE: DEFINICIÓN DE PLAN DE ACCIÓN 

…………………………………………79 

7.1 Coordinación entre profesional, participantes o grupos 

……………………………………79 

7.2 Definición del campo de acción con la comunidad ……………………………………….80 

7.2.1 Elementos indagativos para construir una propuesta  

……………………………………81 

7.3 Formulación de actividades 

……………………………………………………………………..82 

7.3.1 DIAGNÓSTICO 

…………………………………………………………………………………...82 

7.3.2 PLANIFICACIÓN …………………………………………………………………………………83 

7.3.3 IMPLEMENTACIÓN 

……………………………………………………………………………...84 

7.3.4 FASE DE EVALUACIÓN 

………………………………………………………………………...85 

7.3.4.1 MONITOREO …………………………………………………………………………………...85 

7.3.4.2 EVALUACIÓN DEL PROYECTO ……………………………………………………………86 

7.3.5 DIFUSIÓN …………………………………………………………………………………………87 

7.4 Cronograma de actividades ……………………………………………………………………..88 

7.5 Recursos y presupuesto: operación e inversión ……………………………………………89 

8. CUARTA FASE: SISTEMATIZACIÓN REFLEXIVA 

……………………………………………..91 

8.1 Reflexión del aprendizaje profesional 

………………………………………………………….91  

8.2 Proyecciones y limitaciones del proyecto 

…………………………………………………….93 

8.2.1 PROYECCIONES 

………………………………………………………………………………...93 



10 
 

 
 

8.2.2 LIMITACIONES DEL PROYECTO 

……………………………………………………………..94 

8.2.3 REFLEXIÓN FINAL 

………………………………………………………………………………95 

9. REFERENCIAS ………………………………………………………………………………………96  

10 ANEXOS ……………………………………………………………………………………………110 

10.1 Anexo 1: Transcripción del grupo focal ……………………………………………………110 

10.2 Anexo 2: Set de preguntas para evaluación del proceso de implementación la 

estrategia de ABP por medio de una CAP 

……………………………………………………….123 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 



11 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

4. INTRODUCCIÓN  

 

El proyecto busca institucionalizar prácticas en el establecimiento educacional 

(en adelante EE), instalando la metodología de aprendizaje basado en proyectos (ABP), 

con enfoque inclusivo, bajo la lógica de gestión de la calidad de la enseñanza, por 

medio del trabajo colaborativo, en modalidad de comunidad de aprendizaje profesional 

(CAP).  

Así mismo, se enmarca dentro del área de la gestión de la inclusión, por medio 

del desarrollo de un plan estratégico para abordar la inclusión educativa, desde las 

prácticas docentes y, por otro lado, las prácticas docentes, considerando para ello, los 

elementos evaluativos, curriculares y pedagógicos. 

En el contexto chileno, diversos estudios académicos sugieren que la inclusión 

educativa sigue una lógica centrada en enfoque biomédico, al alero del Decreto 170, 

desde donde los docentes han construido “una noción restringida a los estudiantes con 

NEE, discapacidad, o problemas de aprendizaje, viendo limitado el campo de lo que 

significa trabajar desde el enfoque inclusivo” (Duk, et al, 2021. p.77) y “suelen tener una 

perspectiva individualista basada en un modelo médico/remedial que reconoce que las 

dificultades de aprendizaje son causadas por las debilidades de los estudiantes” 

(Muñoz, et. al, 2015, p. 76). 

Además, según datos del 2018, emanados por el Ministerio de Educación de 

Chile (MINEDUC), el total de estudiantes que requerían apoyo de los Programas de 

Integración (PIE) alcanzaban 183.373. Este número representa al 5,12% de la matrícula 

total de los establecimientos que reciben subvención del Estado (Holz, 2018).  

Esta cifra aumenta en el 2023, según el análisis de la base de datos de la 

matrícula del (PIE), emanado por parte del Centro de Estudios MINEDUC, que señaló 



12 
 

 
 

que existen 473.006, lo que representa un 14,6% de la matrícula total de los 

establecimientos que reciben subvención del Estado (MINEDUC, 2024). 

En esta realidad, en donde la interpretación de la inclusión no permite diversificar 

la enseñanza con prácticas docentes que favorezcan la disminución de barreras para la 

inclusión, frente a un aumento progresivo de la matrícula de estudiantes que poseen 

diagnósticos, sumado a las diversidades que posee la escuela pública, se deben dar 

alternativas de gestión de la enseñanza y el aprendizaje que favorezcan un aprendizaje 

equitativo.  

Así, la gestión de la educación, desde el enfoque inclusivo, es una apuesta por 

dar espacios de justicia y equidad para personas en riesgo de exclusión educativa-

social (Ley 21.040, 2017; Tintoré, 2018; Manghi et al., 2020, Valdés y Pérez, 2023).  

No obstante, también pretende avanzar en una educación que permita una 

mejora continua, por tanto, mejorar la enseñanza. Con base a lo anterior, Valdés y 

Pérez (2023) nos señalan que “el director y su equipo no sólo deben administrar las 

escuelas y conducir la mejora del rendimiento académico, sino que, además, deben 

procurar que las escuelas avancen hacia un modelo de inclusión, de justicia y de 

equidad” (p. 115). 

Dado este contexto, la gestión de la inclusión en las escuelas permite realizar 

ajustes en las prácticas institucionales que tienen por objetivo, disminuir las barreras 

para el acceso, permanencia y promoción de los estudiantes en sus trayectorias 

educativas, en el entendido que el establecimiento refleja su entendimiento de los 

estudiantes que componen la comunidad, definiendo caminos de mejora situados desde 

los principios del reconocimiento de todas y todos, la pertenencia de la propuesta 

educativa y la presencia heterogénea al interior de la escuela, más allá del solo acceso  

(Mineduc 2016).  

Mirando el contexto local, el Plan Anual de Desarrollo de la Educación Municipal 

2025 (PADEM), establece desafíos que se alinean con las necesidades identificadas 

dentro de la escuela, que se describen a continuación:  

• Consolidación del trabajo colaborativo e interdisciplinario en el diseño e 

implementación de la respuesta pedagógica de atención a la diversidad, con toda la 

comunidad. 
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• Potenciar el trabajo de co-enseñanza e interdisciplinario en el aula común, 

mediante diferentes estrategias de apropiación de capacidades y acompañamiento de 

los equipos de gestión. 

• Fortalecimiento el paradigma de perspectiva social de la discapacidad, con 

prácticas institucionales y pedagógicas que permitan espacios de aprendizajes dentro y 

fuera del aula, que favorezcan la participación y donde todos y todas se sientan 

representados. 

• Trabajar el enfoque social de la neurodivergencia, potenciando una perspectiva 

ecológica y funcional que permee las distintas prácticas pedagógicas e institucionales, 

avanzando a comunidades educativas neuro inclusivas. 

Con estos antecedentes, la propuesta se fundamenta en relación a la necesidad 

de mejorar aspectos de gestión institucional y pedagógico, estableciendo cimientos de 

cultura escolar en toda la comunidad, asumiendo el desafío de la gestión inclusiva, 

como un enfoque que permite visualizar a quienes se encuentran en riesgo de 

exclusión, plantear la diversificación curricular como una estrategia para el conjunto de 

la población estudiantil, y así, proteger las trayectorias educativas. 

En el contexto del EE, se puede comprender que la inclusión educativa tiene un 

desarrollo muy incipiente. Esto se expresa en prácticas docentes que no incorporan la 

diversificación de la enseñanza, como mecanismo para reducir las brechas de 

aprendizaje y mejora continua. En este sentido, esta forma de trabajo puede explicarse 

por la importancia que otorga la normativa vigente, a la creación de proyectos escolares 

de integración (PIE), por medio de los diagnósticos, debido a que así se asignan los 

recursos económicos y humanos (Muñoz, et al, 2015, p77).  

Esto lleva a ver la inclusión solo en el aspecto que dice relación con aquellos 

estudiantes que poseen diagnósticos, pero no amplía la mirada a las demás 

dimensiones que requieren de este enfoque.  

Por ende, la propuesta pretende diseñar un plan estratégico para la inclusión 

educativa, que impulse políticas institucionales inclusivas, desde la institucionalización 

del ABP como una práctica que permite diversificar la enseñanza y entregar 

experiencias de aprendizaje que involucre la participación del conjunto del 

estudiantado. 
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Para esto, el proyecto aborda una revisión de lo que ha sido la trayectoria del 

trabajo de inclusión en términos internacionales y su desarrollo y evolución nacional.  

A su vez, hace una revisión teórica sobre los conceptos esenciales del proyecto, 

como inclusión, barreras para el aprendizaje, diversidad y trabajo colaborativo.  

Finalmente, incluye la propuesta para abordar la gestión del proceso de 

institucionalización de prácticas docentes en términos del ABP y la implementación de 

una CAP, detallando el diagnóstico, la planificación de las acciones y los distintos 

procesos para la implementación, evaluación, seguimiento y la difusión de los 

resultados del proyecto, considerando los tiempos, responsables y recursos.  

 

5. CONSTRUCCIÓN DE LA PROBLEMÁTICA 

 

5.1 Contextualización – Diagnóstico 

Este apartado abordará cómo la educación chilena ha evolucionado en el periodo 

desde la mitad del siglo XX hasta nuestros días, señalando algunos hitos históricos, 

bajo la mirada analítica de los modelos que han estructurado las acciones del Estado.  

 Posteriormente, entregará una caracterización de la escuela en la que se 

desarrollará el proyecto. 

5.1.1 Contextualización   

5.1.1.1Trayectoria de la educación especial a la educación inclusiva en Chile 

El concepto de educación especial, según Mateos (2008), “se ha utilizado de 

manera tradicional para nombrar a un tipo de educación diferente a la educación regular 

u ordinaria […]  Es así que a los alumnos diagnosticados con deficiencia, discapacidad 

o minusvalía” (p. 6), se les apartaba, en escuelas especiales, para atender la situación 

particular, por el solo hecho de salir de la norma. Estos alumnos, eran llevados a estas 

escuelas, sin considerar sus capacidades, sino que, al ser considerados con déficit o 

minusvalía, eran segregados en una educación, independiente de si eran capaces de 

participar y desarrollarse en una escuela del sistema regular.  

En Chile, al igual que en otras partes del mundo, entre los años 40 y 60, para dar 

atención a las personas consideradas con “déficit y patologías”, se conformaron centro 

y escuelas especiales, al margen del sistema regular, en donde se buscaba la cura o 
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rehabilitación, bajo la definición de atenciones particulares, según el diagnóstico 

definido (MINEDUC, 2004). Según Caiceo (2023), en el año 1970, existían 44 escuelas 

especiales en el país, que atendían a distintas necesidades educativas especiales 

(NEE), desde un enfoque clínico. 

Según Manghi et. al. (2020), desde los años 70 se comienza a dar importancia a 

las infancias en concordancia con la necesidad de dar mayor protección, centrados en 

dar atención oportuna y pertinente, creándose la Corporación de Junta de Jardines 

Infantiles (JUNJI). Posteriormente en la propuesta de la Escuela Nacional Unificada, se 

mantiene el principio del trabajo con las infancias, como un mecanismo para reducir las 

brechas de la desigualdad social, estableciendo gratuidad, asistencia escolar, la 

planificación del currículo y una escuela vinculada a la comunidad, buscando establecer 

calidad por medio de un currículo universal.  

El proceso en Chile parecía tomar un rumbo en el que había respuestas hacia las 

infancias con discapacidad, como también a aquellas excluidas por las brechas sociales 

y educativas, pero este propósito se ve truncado por el golpe de Estado y es importante 

analizar los efectos que tuvo este hecho, en virtud de las perspectivas en la que se 

asumen para resolver problemas educativos, sobre todo en las poblaciones 

estudiantiles con mayor posibilidad de fracaso o exclusión escolar. 

El año 1974, el doctor Luis Bravo entregó un informe al Mineduc, llamado “El 

fracaso Escolar Básico y sus Consecuencias en la Educación Salud y Economía” 

(MINEDUC, 2004. p. 8), en el que se identificó el número de niños que repetía de curso 

y que abandonaba la escuela, como causas del fracaso escolar. Este diagnóstico derivó 

en propuestas para abordar el fracaso escolar por medio de estrategias profesionales. 

Entre las acciones que se gestionaron, hubo un Seminario sobre Educación Especial, 

en el cual se coordinaron y reunieron todas las entidades preocupadas por esta 

temática.  

Esta iniciativa derivó en la promulgación del Decreto exento Nº 185, que, a su vez, 

creó la Comisión N° 18 (MINEDUC, 2004), que implicó que se formularan planes y 

programas de estudio, espacios educativos para personas catalogadas como 

“especiales” (personas con déficit mental, con déficit visual; trastornos específicos del 

aprendizaje de la lectoescritura y cálculo; alteraciones del lenguaje oral, y trastornos 
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auditivos) (MINEDUC, 2004; Manghi, et al, 2020). El año 1976, se aprueba el Decreto Nº 

457/76 (Decreto 457 de 1976), creándose los grupos diferenciales dentro de las escuelas, 

los que se entienden como:   

 

organizaciones escolares destinadas a dar atención psico-pedagógica a los 

alumnos que presentan trastornos de aprendizaje oral, lecto-escrito y/o cálculo, 

con inteligencia normal o cercana a ella debidamente diagnosticada, y que 

funcionan en forma paralela a los cursos de educación básica común. (Art. 2)  

 

En el año 1975, (MINEDUC, 2004) se crean espacios con profesionales fuera de 

la escuela, los centros psicopedagógicos. Todas estas medidas se basan en que los 

individuos son los responsables de su propio fracaso escolar y que se buscan las 

soluciones a través de la educación especial.  

Posteriormente en 1977, por medio del Decreto 911, se incentiva la atención 

individualizada y la creación de escuelas especiales con gabinetes técnicos. En cuanto 

a las escuelas y liceos regulares, se dio paso al ingreso de educadores diferenciales 

que asumen el trabajo con estudiantes con posibilidades de repitencia o abandono 

escolar. (Manghi, et al, 2020)  

Además, Manghi et. al. (2020) plantean que, dentro de esta trayectoria de 

segregación educativa para personas con discapacidad, es necesario precisar la 

instalación de la libertad de enseñanza, como un principio constitucional, que se 

traduce en la descentralización y privatización de la administración de los recursos 

financieros de la educación, dando un cambio en el potencial educativo del Estado, 

ahora subsidiario, transformando un bien común a un bien de consumo, lo que se 

tradujo hasta la actualidad en una oferta educativa con distintos niveles de calidad, 

donde quienes poseen recursos pueden acceder a una de mayor calidad, con altos 

niveles de segregación escolar por clases sociales.  

Esta llamada descentralización, dio paso a la privatización de la educación y 

consigo, una fuerte desigualdad y segregación educativa. Al año 1987, el sistema, 

ahora de dependencia diversa, municipal, particular subvencionada y particular, 
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alcanzaban 264 establecimientos de educación especial. O sea, entre 1970 y el año 

1987, hubo un aumento explosivo de centros educativos, lo que se puede entender, por 

la nueva modalidad de financiamiento, el voucher al individuo, lo que muestra la 

privatización y apertura de centros no estatales, que ahora absorben la matrícula.  

 

 

 

Tabla 1 

Matrícula de la educación especial, según déficit y dependencia 

           Dependencia                   
 

Déficit 
Fiscal Municipal 

Particular 
subvencionado 

Particular no 
subvencionado 

Total 

Trastorno auditivo 815 141 395  1351 

Deficiencia mental 6906 8871 11350 51 27178 

Déficit visual 44 70 155  269 

Alteraciones del 
lenguaje oral 

487 263 712  1472 

Trastornos motores 241 97   338 

Otro tipo 292 117   409 

Total 8785 9559 12612 51 31017 

Nota: Tabla de elaboración propia. Datos que referencian la matrícula de estudiantes 

con discapacidad, pertenecientes a distintas modalidades educativa según tipo de 

sostenedor al año1985.  Al año 1987, se deben sumar sostenedores fiscal y municipal. 

Fuente: (MINEDUC, 2004) 

 

En la década los 80, hasta los 90, varios esfuerzos apuntaron a consolidar una 

educación especial, y la presencia de la acción diferencial, centrada en el déficit, que se 

puede percibir en la creación de planes y programas de estudio, para distintas 

discapacidades (MINEDUC, 2004). Según Cardozo y López (2019), el periodo 

comprendido entre 1852 a 1989, se denomina origen y consolidación de la educación 

especial, estableciendo que en este tiempo, se conformó una respuesta medico 
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remedial, como una de sus apuestas más importantes, fue la segregación, en espacios 

apartados, en donde se da atención a estudiantes, enfocados en su rehabilitación, 

caracterizado por la individualización del estudiante, dentro de su condición, sobre todo 

aquellos estudiantes con diagnósticos permanentes.  

No obstante, en opinión de Caiceo (2023), el periodo comprendido entre 1964 y 

1980, lo denomina “consolidación y grandes logros científicos” (p. 6), determinado por la 

apertura de escuelas especiales para determinadas condiciones, abriendo espacios de 

estudio universitario y técnico en el área de educación especial, como también grupos 

de investigación, para consolidar lo avanzado desde el mundo médico, vinculado al 

pedagógico. Además, en este periodo, surge la promulgación de variados decretos que 

permiten los planes de estudio en casas universitarias, que se dan en periodo de 

democracia, como en dictadura. Ello, permite decir, que independiente de la situación 

política, la educación especial siguió un derrotero sin interrupciones, pero si marcado 

por lo político e ideológico y enmarcado en el modelo del déficit (Manghi et. al. 2020).  

Posteriormente, en la década de los 90, se genera una administración de los 

principios rectores en términos de financiamiento y, a su vez, se mantienen las 

perspectivas de trabajo con enfoque individualista y médico remedial. A partir del 

Decreto 490 de 1990, se establecen las normas que regula la incorporación de alumnos 

con discapacidad. También establece las distintas discapacidades que se contemplan, 

lo que debería integrar la actividad de integración, que contempla “los apoyos técnicos 

requeridos para el diagnóstico, orientación y ubicación escolar del discapacitado, así 

como la acción pedagógica especializada y/o las atenciones de tipo remedial” (Caiceo, 

2023. p. 11).     Se podría señalar, que este decreto, es una antesala a los Programas 

de Integración Escolar (PIE). En esta modalidad, los estudiantes son incorporados a la 

escuela regular y se posibilita el acceso al currículo regular y se busca su progreso en 

el plan de estudio común, por medio de apoyos adicionales.  

En el año 1998, se establece el Decreto 1, que reglamenta parte de la ley N° 

19.284, de 1994, que establece normas para la integración de personas con 

discapacidad. Este plantea la posibilidad de integrar personas con discapacidad en 

escuelas regulares, que cuenten con proyectos de integración o no (Decreto 1 de 

1998). Además, se señala que las escuelas regulares deben generar las innovaciones y 
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adecuaciones curriculares, para que las personas que poseen NEE puedan asegurar su 

permanencia y progreso en dicho sistema, al igual que en las que poseen proyecto de 

integración.  

En su artículo 3, se señala que quienes por la naturaleza de sus NEE no puedan 

integrar una escuela común, es la escuela especial la que debe impartir la enseñanza 

especial. Este decreto, en su artículo 12, establece de igual forma, la integración, pero 

con segregación interna de estudiantes con NNE derivadas de una discapacidad, 

señalando, varias formas posibles, con el aula de recurso como fórmula, para la 

atención y el progreso.  

En 2005, se promulga la Política Nacional de Educación Especial, que tiene por 

objetivo general, para el periodo del 2006 al 2010, “hacer efectivo el derecho a la 

educación, a la igualdad de oportunidades, a la participación y a la no discriminación de 

las personas que presentan necesidades educativas especiales, garantizando su pleno 

acceso, integración y progreso en el sistema educativo” (MINEDUC, 2005 b. p. 45).  

Esta política nacional, integró la opinión de diversos sectores civiles de la 

sociedad que trabajan en torno a la temática, conformando un esfuerzo más amplio, 

público y privado, que, de sustento y estructura, como política pública. Aquí ya se habla 

de inclusión, trabajo con la diversidad y de las personas con NEE, lo que 

conceptualmente, sienta las bases de una forma pedagógica, en la que se propone 

incorporar estas concepciones a los equipos que trabajan en las escuelas regulares, 

como las de modalidad especial. Otro elemento importante que se propuso esta política 

nacional, fue “mejorar el financiamiento de la educación especial” (MINEDUC, 2005 b. 

p. 60).  

Por ello, el 2009 se promulga la Subvención Diferenciada para alumnos y 

alumnas con “necesidades especiales” (en adelante, Decreto 170) que, si bien busca 

mejorar las condiciones para estudiantes con NEE, para que puedan acceder sin 

discriminación a las escuelas regulares, puedan permanecer, progresar y mejorar sus 

aprendizajes, por medio de la contratación de los profesionales que pueden mejorar los 

aprendizajes de los estudiantes diagnosticados, esta sigue un modelo de subvención, o 

sea, oferta a la demanda, en el que, la escuela, por medio de dispositivos de evaluación 

diagnostica a los estudiantes, los clasifica, con el objeto de recibir los recursos por cada 
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individuo detectado. No obstante, no señala como abordar a cada uno en su 

diagnóstico (Peña, 2013).  

Así mismo, Peña (2013), nos señala, que, para poder corregir el fracaso de 

mejorar las condiciones de aprendizaje y resultados con estudiantes que no lograban 

los resultados esperados en los exámenes objetivos y estandarizados, se creó 

subvención escolar preferencial (SEP) en 2008, que entrega, nuevamente una 

subvención al individuo vulnerable económicamente, no al establecimiento, o sea, a la 

demanda.  

Peña (2013) añade, “es una forma, a pesar de su finalidad de mejorar las 

condiciones de los más vulnerables, de consolidar el sistema de mercado sin querer 

insistir en las dificultades de carácter político que atañen a su funcionamiento” (p. 96). 

El camino chileno ha tomado un enfoque de financiamiento a las necesidades de los 

estudiantes, por medio de un sistema de voucher, que no resuelve el problema de las 

condiciones de quienes tienen riesgo de exclusión, debido a que se entregan recursos, 

pero no se modifican las condiciones estructurales que llevan a la segregación de 

personas, sea en condición de discapacidad o de vulnerabilidad.  

En términos del trabajo educativo, es relevante lo que se observa en la realidad 

chilena, puesto que el trabajo sigue en una lógica centrada en un enfoque biomédico, 

en un diagnóstico, como lo señala el Decreto 170, en el que los docentes poseen “una 

noción restringida a los estudiantes con NEE, discapacidad, o problemas de 

aprendizaje, viendo limitado el campo de lo que significa trabajar desde el enfoque 

inclusivo” (Duk, et.al, 2021. p.77) y suelen tener una perspectiva individualista basada 

en un modelo médico/remedial que reconoce que las dificultades de aprendizaje son 

causadas por las debilidades de los estudiantes (Muñoz, et. al, 2015, p. 76).  

Por ende, desde el profesorado, se asume sólo un trabajo hacia estudiantes con 

neuro divergencias, el que limita la acción de la inclusión de muchos otros grupos que 

pueden quedar aislados de las prácticas educativas, de grupos de docentes que 

puedan trabajar solo hacia un sector de la clase o, dicho de otra manera, prácticas 

educativas que van generando exclusión dentro de una clase.  

En este sentido, esta forma de trabajo puede explicarse por la importancia que 

otorga la normativa vigente, a la creación de proyectos escolares de integración (PIE), 
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por medio de los diagnósticos, debido a que así se asignan los recursos económicos y 

humanos (Muñoz, et. al, 2015, p77).  

Es importante la creación de la Ley N° 20.370, Ley General de Educación (en 

adelante LGE), promulgada el 2009, debido a que se plantea el concepto de inclusión 

(Benavides et al, 2023), promoviendo que se reduzcan las desigualdades generadas a 

partir de condiciones socioeconómicas, culturales, étnicas, de género, de nacionalidad, 

religión o de quienes tengan NEE, propiciando que los establecimientos sean un lugar 

de encuentro entre estudiantes, indistinta su condición (DFL 2, 2009, p. 3).  

Según Benavides et al (2023), pesar ello, en la práctica educativa regular, se 

generan barreras para la inclusión educativa, en el sentido prescrito por la LGE, cuando 

socialmente se tiende a la individualización, a la segregación y a la falta de 

responsabilidad del aprendizaje de todos los estudiantes.  

La LGE es la antesala para dos elementos importantes de la inclusión en Chile, 

el decreto N° 83 exento, de 2015, que aprueba criterios y orientaciones de adecuación 

curricular para estudiantes con necesidades educativas especiales (MINEDUC, 2015; 

Decreto 83 exento, 2015), que promueve la diversificación de la enseñanza, establece 

criterios y orientaciones para la adecuación y flexibilidad curricular, buscando una 

educación más inclusiva y equitativa, lo que representa una mirada concreta en la 

manera de abordar la diversidad presente en las aulas, entregando la apertura a 

estrategias didácticas que puedan hacer carne la equidad y justicia pedagógica y 

curricular.   

El otro elemento relevante es la ley 20.845 del año 2015, de Inclusión escolar, 

que viene a reforzar lo descrito en la LGE, agregando el resguardo de los derechos de 

cualquier estudiante, independiente de condiciones académicas, sociales, familiares, 

culturales y otras. Así, cualquier establecimiento que reciba aportes del Estado, debe 

apegarse al principio de transparencia, educación inclusiva, accesibilidad universal, 

equidad y no discriminación arbitraria. Además, elimina el financiamiento compartido y 

el lucro en los establecimientos que reciben aportes del Estado.   

Por otra parte, el decreto 67, que “Aprueba normas mínimas nacionales sobre 

evaluación, calificación y promoción” (Decreto 67, 2018). Según Zambrano et al (2022), 

esta atribuye una mayor importancia a la conceptualización de la evaluación en el aula, 



22 
 

 
 

más participativa, que permita la construcción de espacios colaborativos y de reflexión 

pedagógica permanente entre los y las estudiantes, y el docente.  

No obstante, Ruz et al (2024), nos señala que hay diferencias entre el quehacer 

docente y lo expresado por las orientaciones de la política pública. Esto, porque hay 

diversas interpretaciones de cómo aplicar el decreto y desconocimiento de cómo 

monitorear formativamente a los estudiantes. Además, Ruz et al (2024), señala que, si 

bien es cierto, el decreto permite agencia de parte de los docentes, a su vez los limita, 

debido a que delimita de manera específica como comprender la evaluación, 

calificación y promoción, por tanto, su capacidad de adaptabilidad e interpretación.  

Sumado a lo anterior, presenta una tensión entre retención y promoción, en 

donde, no ofrece claridades para los casos en estudiantes que repiten (retención) y 

aquellos que son promovidos, a pesar de no lograr los aprendizajes esperados. No 

obstante, en el ideal, el decreto viene a plantear la necesidad de establecer diálogos 

simétricos y democráticos desde los docentes en el proceso evaluativo, para que exista 

una toma de conciencia para afrontar los desafíos escolares, al asumir un rol activo en 

el aprendizaje, por parte de los estudiantes (Ruz et al, 2024). 

En el año 2022, se promulga la Ley 21.430, Sobre garantías y protección integral 

de los derechos de la niñez y adolescencia, que si bien, no es relacionada directamente 

a la educación, sí instala el “deber de la familia, de los órganos del Estado y de la 

sociedad, respetar, promover y proteger los derechos de los niños, niñas y 

adolescentes.” (21.430, art. 2). En este sentido, se le da una importancia a la promoción 

y resguardo de los derechos de la niñez y adolescencia, por tanto:  

 

Esta ley establecerá el marco para que el Estado adopte todas las medidas 

administrativas, legislativas o de otro carácter para la defensa y protección, 

particular y reforzada de los derechos de los niños, niñas y adolescentes 

provenientes de grupos sociales específicos, tales como migrantes, 

pertenecientes a comunidades indígenas o que se encuentren en situación de 

vulnerabilidad económica, garantizando su pleno desarrollo y respeto a las 
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garantías especiales que les otorgan la Constitución Política de la República, la 

Convención sobre los Derechos del Niño, los demás tratados internacionales de 

derechos humanos ratificados por Chile que se encuentren vigentes y las leyes. 

(Art. 2, Inc. I)  

En el mismo sentido el artículo anterior faculta a toda persona a interponer las 

acciones administrativas y judiciales, cuando se vean vulnerados los derechos 

fundamentales, a fin de restaurar el ejercicio y goce de tales derechos. Esto, da un 

sustento de gran importancia, todo lo anteriormente descrito, para evitar 

discriminaciones arbitrarias, exclusión de estudiantes, por sus condiciones, sean cual 

sean, por tanto, nos obliga a generar las condiciones para que la niñez y adolescencia, 

a promover, respetar y garantizar sus derechos plenos, o sea, reconocerlos en su 

condición de sujetos de derecho. 

Cómo último elemento legislativo de gran relevancia, se ha dictado la Ley 21545, 

de Autismo del año 2023, que viene a articular el trabajo del sistema educativo y de 

salud, con respecto a los derechos que poseen las personas con autismo, como 

también concientizar a la sociedad en la importancia de visibilizar y abordar de manera 

integral.  Es interesante observar la vinculación entre dos sistemas que tienen como 

propósito eliminar cualquier barrera que impida el desarrollo integral de niñas, niños, 

adolescentes y adultos, en cualquier etapa de su vida (Ley 21545, 2023).  

En el marco de dicha ley, el año 2023, se emitió una circular, por medio de la 

resolución exenta 586, en la que se establece “la promoción de la inclusión, la atención 

integral y la protección de los derechos de los párvulos y estudiantes con trastorno del 

espectro autista en el ámbito educacional” (Resolución exenta 586, 2023. p. 6).  

Además, establece lo que se entiende por persona dentro del espectro autista a:  

 

a aquella que presenta una diferencia o diversidad en el neurodesarrollo típico, 

que se manifiesta en dificultades significativas en la iniciación, reciprocidad y 

mantención de la interacción y comunicación social al interactuar con los 

diferentes entornos, así como también en conductas o intereses restrictivos o 

repetitivos. (p. 9) 
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Así mismo, establece principios que orientan el trabajo con las personas del 

espectro autista, como también las obligaciones de los establecimientos educacionales, 

que tienen por objetivo, que las instituciones escolares, adapten sus procesos 

institucionales, instrumentos de gestión y todo aquello que sea de relevancia, para dar 

garantías de acceso, permanencia, desarrollo y sin discriminación. 

Este conjunto de leyes y decretos conforman un poco de la historia de los últimos 

80 años de educación especial e inclusión en Chile, considerando que se transitó por 

diversas concepciones en cuanto a la educación especial, con un modelo centrado en 

el déficit, con enfoque médico rehabilitante, a una concepción con paradigmas de 

reconocimiento de las diversidades más allá de los diagnósticos, con pleno 

reconocimiento de la escuela como un espacio en donde estudiantes puedan generar 

una vida con otros, fuera de la discriminación y exclusión, bajo un modelo de escuela 

inclusiva, entendida “como un conjunto de procesos orientados a eliminar o minimizar 

las barreras que limitan el aprendizaje y la participación de todo el alumnado.” (Ainscow 

y Booth, 2000, p. 9). 

Para complementar este contexto histórico del desarrollo de la educación 

especial, hasta una de carácter inclusiva, es importante tener a la vista las cifras y cómo 

éstas varían en el tiempo, a la base de las normativas legales y cómo se hacen cargo 

de estos índices.  

Por tanto, es relevante señalar que los desafíos de la inclusión escolar son 

mucho más amplios que los programas de Integración. La realidad escolar de los 

últimos años evidencia un aumento progresivo de una matrícula de estudiantes con 

diversidades que requieren de apoyos pedagógicos diversificados y, a su vez, procesos 

de acompañamiento que buscan, como fin último, el desarrollo integral, el máximo 

potencial y que pueda concretar una trayectoria educativa, que integre un enfoque 

social de la discapacidad y la inclusión, en donde no tan solo se transforme la realidad 

de estudiantes, porque esta no cambiará si son los propios adultos encargados de los 

procesos formativos quienes ejercen violencia o marginación. 

Es relevante observar algunos datos en torno a la matrícula de estudiantes 

migrantes, para contextualizar la pertinencia del enfoque inclusivo en el contexto 
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chileno y ampliar la mirada en torno a las posibilidades de la diversidad dentro de los 

establecimientos educativos.  

 

 

 

 

 

 

 

Tabla 2 

Matrícula de estudiantes migrantes 

Año Estudiantes niñas/os, jóvenes y adultos extranjeros matriculados 

2017 77.607 

2021 192.335 

Nota: Tabla de elaboración propia con datos del MINEDUC. 

Fuente: MINEDUC, (2022a). 

 

Como muestra la tabla N° 2, el aumento porcentual de estudiantes extranjeros, 

de distintas edades, fue de un 157% en 4 años.  

Tabla 3 

Progresión del número de estudiantes en PIE nivel nacional por años 

Año Número de estudiantes integrados/as en el PIE 
2019 385.995 

2020 343.095 

2021 396.075 

2022 438.760 

2023 473.006 

Nota: Tabla de elaboración propia con datos del MINEDUC, contemplando la 

matrícula de establecimientos funcionando. 

Fuente: MINEDUC CEM, (2024b). 
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 Según los datos que muestra la tabla N° 3, el año 2019 registró 385.995 

estudiantes integrados/as en el PIE, mientras que el 2023 presentó un total de 473.006, 

lo que representa un alza de un 22,5% en el periodo analizado. Al observar la 

proporción de estudiantes miembros del PIE respecto de la matrícula pública total, se 

evidencia un aumento de un 2,1% y es equivalente al 14,6% de la matrícula total en 

escuelas con financiamiento estatal. (MINEDUC CEM, 2024b).  

 La mayoría de estudiantes experimentan necesidades transitorias, es decir, 

333.721 alumnos (70,6%), en comparación con solo 139,284 estudiantes que tienen 

necesidades permanentes (29,4%). Hay una brecha de género más pronunciada en las 

necesidades permanentes, con un 67,7% de estudiantes hombres y un 32,3% de 

estudiantes mujeres (MINEDUC CEM, 2024a). 

 

Figura 1 

Cantidad de estudiantes en el PIE según característica de integración 

Nota: Tabla de elaboración propia 

Fuente: (MINEDUC CEM, 2024b). 

 

 En relación al autismo, se muestra un aumento exponencial de “un 300,4% en el 

periodo 2019-2023, pasando de 11.877 estudiantes a 47.551 en 5 años. Igualmente, en 
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el último año presentó un incremento del 64,9%.” En cuanto al Asperger, en los últimos 

5 años, mostró un incremento de 6956 estudiantes, lo que porcentualmente muestra un 

aumento de 76,1% y un crecimiento de 14,2% entre 2022 y 2023. (MINEDUC CEM, 

2024b, p. 11). 

 Es importante considerar dentro de esta discusión, la legislación en torno a 

personas LGBTQ+, puesto que vienen a constituir un marco normativo que regulan 

también a los espacios educativos en todos los niveles y viene a instalar el debate a 

nivel nacional, por tanto, al interior de las escuelas también, del reconocimiento, respeto 

y protección, además de visibilizar las violencias a las que es expuesta esta población, 

como forma de reflexión al interior de las comunidades.  

 Aun así, con todo este conjunto de herramientas, la cultura de la discriminación 

simbólica se perpetúa en las escuelas. 

 En cuanto a la diversidad sexual presente en comunidades escolares, informes 

del MINEDUC nos muestran que, en diez años, el porcentaje de jóvenes que se 

identifica con una orientación sexual, identidad y expresión de género distinta a la 

heterocisnorma aumentó casi cuatro veces, pasando de 3,4% a un 12%. (MINEDUC, 

2023) 

 Un estudio de la Fundación Todo Mejora (2017), identificó que un 46% de 

estudiantes que participaron del estudio presenta sintomatología depresiva y que de 

este porcentaje un 44% ha sufrido acoso o maltrato. En esta misma línea, un 41% ha 

tenido comportamiento suicida por acoso o maltrato.   

 Unesco expresa cifras en torno al tema mencionado en el estudio anterior y nos 

entrega información relevante al momento de abordar las expresiones de violencia y 

discriminación, realizadas por, pero también desde adultos presentes en centros 

educativos (Fundación Todo Mejora, 2016). 

 

Dentro de los datos destacados 70,3% dice sentirse inseguro en su lugar de 

estudio debido a su orientación sexual y 29,7% en virtud de cómo expresan su 

género. En paralelo, 94,8% ha escuchado comentarios LGBT-fóbicos en su 

escuela, y 59,9% reporta haberlos oído de parte de adultos de la comunidad 
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escolar. 62,9% sufrió acoso por su orientación sexual y 59,9% por su expresión 

de género. 29,1% de los encuestados han sido agredidos físicamente en razón 

de su orientación sexual y/o expresión de género. Entre los estudiantes que 

experimentaron victimización regular un 76,2% reporta altos niveles de 

depresión. (pp 7-8) 

 Este contexto educativo nos presenta un enorme desafío y que debe resolverse, 

debido a que los datos post pandemia se distanciaron demasiado en relación con los 

que existían antes del contexto de emergencia sanitaria. Esto nos evidencia que, al 

existir aumento en las cifras en torno a la inclusión en la escuela, debemos extremar 

esfuerzos por superar aquellas barreras que impiden los avances sustanciales, en la 

reducción de la exclusión, aumento de los aprendizajes y, por ende, el aumento de 

estudiantes que completan sus ciclos formativos regulares obligatorios.  

 Esto nos lleva a pensar en aquello que podemos abordar desde nuestro rol como 

agentes de transformación al interior de las comunidades, con dos focos de 

intervención: por un lado, el profesorado, sus creencias en torno a la inclusión y sus 

procesos formativos de pregrado u otros de formación continua; por otro lado, las 

creencias y concepciones que poseen los equipos directivos sobre inclusión educativa, 

qué rol les toca jugar en el liderazgo de este proceso continuo y las prácticas que 

desarrollan en la gestión educativa, pedagógica, curricular y de convivencia educativa.  

 Por ello, queda una tarea importante, puesto que, a pesar del conjunto de 

normas, leyes, decretos, la cultura escolar aún carece de una visión común para 

trabajar educativamente de manera inclusiva. Para entender esto, se debe considerar lo 

señalado por el MINEDUC (2005a), donde identifica que la educación profesional 

carece de una conceptualización del saber pedagógico que actúe como eje articulador 

de los procesos formativos. Esta situación redunda en una serie de tensiones en los 

currículos de formación inicial. Existe una disociación entre la disciplina y la formación 

pedagógica, una disociación entre la universidad y la escuela (Cárdenas et. al. 2012).  

 Podemos plantear que, al no existir una visión común en la formación docente, 

tenemos mayores complejidades de visualizar la construcción de un saber docente 

inclusivo, solo desde la formación inicial. El Fondo de las Naciones Unidas para la 
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Infancia (UNICEF, 2023) señala como nudo crítico que, en cuanto a las prácticas, la 

formación inicial y continua de docentes y otros profesionales de la educación en 

relación con educación inclusiva, parece ser insuficiente. Detallan que todas las 

prácticas asociadas a una pedagogía inclusiva, dependen de muchos factores 

humanos, recursos e infraestructura, lo que nos lleva a depender de voluntades e 

iniciativas que fomenten culturas inclusivas, pero por, sobre todo, depende de las 

competencias de docente y equipos directivos.  

 Sin embargo, no todos poseen los conocimientos ni las herramientas necesarias 

para su implementación, ni tampoco reciben la formación y capacitación requeridas 

UNICEF (2023). Abordar la inclusión requiere de conocimientos amplios sobre las 

diversidades presentes en las aulas de clase, procedimientos específicos, conocer 

protocolos, metodologías y didácticas múltiples.  

 En este ámbito, es importante identificar cuáles son las visiones que poseen los 

equipos directivos, debido a que deben liderar los aspectos pedagógicos y las prácticas 

de los equipos docentes, por tanto, mientras existan diversidad de visiones sobre 

inclusión, también las respuestas serán dispares y con poco alcance institucional.   

 Un estudio presenta las visiones que subyacen en docentes y equipos directivos 

sobre inclusión. En este último grupo, se halló que un 45% posee una visión teórica, 

mientras que un 26,5% “ 

define a la inclusión desde una perspectiva social, centrada en la buena 

convivencia a partir del reconocimiento y aceptación de las diferencias de los 

estudiantes. Un 18% plantea una mirada práctica, o se centra en las adaptaciones 

curriculares y aún más preocupante es que un 10% confunde inclusión con integración” 

(Gelber, et. al. 2019 p.87). 

 Todos estos antecedentes nos llevan a la necesidad de realizar una propuesta 

que contemple un refuerzo de las concepciones sobre inclusión en los equipos 

docentes de escuelas públicas. Esto con focalización en la gestión de los recursos, 

como también de las prácticas que se instalan dentro de cada unidad educativa, en 

donde se debe brindar espacios con diversas experiencias de aprendizaje, 

contemplando la realidad social en la que se inserta la comunidad, estableciendo el 

trabajo colaborativo como una estrategia, como el aprendizaje basado en proyectos 
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ABP, que apoyada de los equipos de aula, se integran interdisciplinariamente en CAP, 

para apoyar trayectorias educativas de estudiantes desde las distintas necesidades de 

apoyo que presente la diversidad de una comunidad.  

 

 

 

 

5.1.2 Diagnóstico 

 El establecimiento corresponde a una escuela básica ubicada en la comuna de 

Renca, de administración municipal que posee una matrícula total de 557 estudiantes, 

con un porcentaje de estudiantes prioritarios de 69,1% (Datos SIGE, 2025).  

 Cuenta con cursos desde pre kínder hasta 8vo básico, con dos cursos por nivel. 

Como rasgo importante a señalar, desde el año 2019, comienza un proceso gradual de 

incorporación de mujeres conforme a lo planteado por la Ley de Inclusión y en diálogo 

con el enfoque de género en la educación, superando así la segregación escolar dada 

por las diferencias de género. Este ingreso se realiza de manera paulatina, iniciando 

con párvulos para posteriormente incorporar niñas en los niveles del 1° ciclo en 2020 y 

en el 2° ciclo el año 2021. Previo a esto, la escuela fue tradicionalmente un 

establecimiento de hombres, lo que definió en gran parte la cultura institucional. En el 

presente, el establecimiento cuenta con una matrícula en proporción de 24,6% mujeres 

y 75,4% de hombres (Datos SIGE, 2025). 

 El establecimiento cuenta con Proyecto de Integración Escolar (PIE), el que 

atiende a un 3,2% estudiantes con diagnóstico permanente y un 8,6% con diagnóstico 

transitorio (Datos SIGE, 2025).  

 A su vez, es posible observar en la escuela un 11,7% de estudiantes de origen 

extranjero. En cuanto a los estudiantes pertenecientes a pueblos originarios, 

encontramos un 5%.  

Tabla 4 

Caracterización general de los estudiantes del establecimiento  

Indicadores Porcentaje de estudiantes del total de matrícula 

Femenino 24,6% 
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Masculino 75,4% 

Extranjeros 11,7% 

Pueblos originarios 5% 

Prioritarios 69,1% 

Preferentes 21,9% 

NEEP 3,2% 

NEET 8,6% 

Matrícula total 557 

Nota: Tabla de elaboración propia.  

Fuente: SIGE, 2025 

 El establecimiento posee jornada escolar completa (JEC) desde primero a octavo 

básico y dentro de las horas dispuestas en el horario se consideran cuatro horas 

pedagógicas a la semana para desarrollar talleres electivos de interés de las y los 

estudiantes. Algunos de estos talleres son vóleibol, básquetbol, fútbol, banda musical, 

teatro, cómic, baile entretenido, juegos de mesa, entre otros.  

 Respecto a los espacios educativos, la escuela cuenta con la siguiente 

infraestructura: cancha techada con domo, patio vivo interactivo, salas climatizadas y 

con aislación de termo panel, amplio comedor, sala de proyecto, gimnasio, laboratorio 

de ciencias, salas temáticas (de matemáticas, música, artes, sala multiuso, aula de 

recursos y sala de la calma), espacio para calistenia, muro de escalada, huerto y 

biblioteca CRA.  

 Junto con ello, al ser un establecimiento municipal, anualmente se realizan 

diversas actividades en los recintos municipales como salidas a la casa de la Cultura de 

Renca, talleres deportivos en los estadios de la comuna y recorridos a los cerros de 

Renca. Estos talleres tienen como objetivo abordar aprendizajes valóricos y 

transversales, en contexto de trabajo comunitario o colectivo, buscando el desarrollo de 

habilidades sociales, que permitan la integralidad del conocimiento que toda persona 

debiera adquirir en sus procesos formales de educación. 

 La institución cuenta con un Proyecto Educativo Institucional (PEI) elaborado el 

año 2019, que tiene como principios el fortalecimiento de la educación pública, el 

enfoque inclusivo, enfoque de derecho, la centralidad en la infancia, el enfoque 

formativo de la convivencia escolar, el trabajo colaborativo y el desarrollo de 

comunidades de aprendizaje.  
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 Es a partir de estos dos últimos principios que la gestión del establecimiento está 

a la base de un enfoque pedagógico socio constructivo, que busca que el estudiante 

sea el constructor de su propio proceso de aprendizaje, desde el cual se entiende que 

el currículum nacional refleja una mirada política ideológica que debe ser 

problematizada desde la construcción del conocimiento situado.  

 Para ello, el equipo docente debe promover principios y prácticas pedagógicas 

que vinculan el currículum y lo pedagógico, de forma contextualizada con el territorio 

local y con el entorno familiar cercano de las y los estudiantes, favoreciendo así el 

desarrollo integral a partir de aprendizajes significativos. De esta forma, el modelo 

pedagógico se sostiene sobre la base de cuatro sellos institucionales:  

 

Tabla 5 

Sellos formativos de la escuela y su descripción  

Sellos Formativos 

Comunidad e identidad: Busca que estudiantes 
se vinculen con su entorno (escuela, barrio, 
comuna), valorándolo y transformándolo desde 
lo comunitario.  

 

Pueblos originarios y memoria: Promueve 
el reconocimiento de su historia, 
conocimientos y relación con el territorio, 
fomentando su cuidado y problematizando 
su realidad actual, construyendo memoria 
personal y colectiva, desde el enfoque 
sociocrítico. 

Derechos humanos e interculturalidad: Incentiva 
el análisis crítico de los DD.HH., la memoria 
histórica y reciente, la conformación intercultural 
que posee nuestro territorio. 

Ciencia, salud y medio ambiente: Fomenta 
propuestas que vinculen ambas áreas, 
analizando problemáticas sanitarias 
mediante metodologías científicas. 

Fuente: PEI del Establecimiento Educacional. 

 A través de ellos, se invita al equipo docente a diseñar experiencias de 

aprendizaje por medio del trabajo colaborativo intra e interdisciplinar, que favorezcan la 

construcción de saberes pedagógicos situados y en línea con el PEI, garantizando que, 

para ello, existan instancias de reflexión pedagógica de contextualización curricular, 

promoción del pensamiento crítico, potenciando así la dimensión profesional de la labor 

docente. A su vez, se busca que exista flexibilidad curricular, pensando en el desafío de 
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poder generar espacios inclusivos, en donde todas y todos puedan acceder al 

aprendizaje, reforzando una mirada inclusiva del desarrollo de los estudiantes.  

 Todos estos principios, se ven reflejados en los diseños de unidades de 

aprendizaje bajo el modelo de ABP, donde se espera que las experiencias de 

aprendizaje diseñadas, permitan seguir un derrotero de reflexión sobre una 

problemática socialmente relevante, elaborar preguntas y responder a dicho 

cuestionamiento, por medio de un producto elaborado de manera colaborativa, que sea 

el resultado de un proceso formativo.  

 Para esta etapa, la escuela cuenta con dos espacios de diálogo pedagógico que 

pueden aportar a la inclusión educativa, debido a que se desarrolla trabajo docente, 

para abordar la diversidad presente en el aula, entendiendo esto, como las barreras 

idiomáticas, la condición social, emocional, de salud física, las realidades neuro 

divergentes, entre otras. Dentro de estos espacios, uno de ellos está bajo las normas y 

orientaciones del Decreto 170, en donde los docentes deben desarrollar diálogos 

pedagógicos y profesionalizantes para abordar la neuro divergencia y el vínculo con el 

aprendizaje de cada estudiante. El segundo espacio es el “equipo de aula”, que se 

puede comprender como una estrategia para abordar colaborativamente los desafíos 

que se poseen en cada curso, considerando todos aquellos elementos que puedan 

estar afectando al desarrollo del aprendizaje en el aula, como también a quienes 

integran individualmente dicho espacio.  

 Estos espacios de trabajo colaborativo se han transformado en la principal 

herramienta de coordinación entre docentes y el equipo directivo, en donde se pueden 

dialogar los lineamientos pedagógicos, inclusión, convivencia, coordinaciones de los 

ciclos y los ejes que se establecen como prioridades para el periodo de tiempo que se 

establecen en el plan de mejoramiento educativo.  

 

5.1.3 Análisis del instrumento aplicado  

 

 El presente análisis tiene por objetivo entregar el resultado de los principales 

hallazgos del diagnóstico realizado en la institución.  
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 Para ello, se utilizó la metodología cualitativa del grupo focal, como técnica para 

la recolección de datos. 

 Los sujetos que participaron en esta instancia pertenecen al equipo directivo de 

la escuela. Tres personas fueron parte de la muestra y las que participaron en grupo 

focal, que tuvo una duración de 53 minutos. La transcripción se puede consultar en el 

anexo 1. 

Este instrumento fue diseñado de la siguiente manera:  

• Se realizó una búsqueda de instrumentos posibles para abordar la temática de la 

inclusión. Posteriormente, se identificó el “Índice de Inclusión”, el que presenta diversos 

conceptos que permiten desarrollar la inclusión en las escuelas.  

• Posteriormente se realizó una selección de dimensiones que pueden aportar a la 

etapa que se quiere desarrollar con esta propuesta.  

• A continuación, se realizó una validación por medio de la presentación al docente 

encargado de supervisar el desarrollo de la actividad.  

• Se realiza una reestructuración de la cantidad de preguntas y las dimensiones 

que se abordarían.  

• El tema que se abordó en el grupo focal, se estructuró en tres dimensiones: 

inclusión, diversidad y barreras para el aprendizaje.  

• Además, en el mismo espacio de diálogo, surgieron preguntas sobre la gestión y 

los énfasis que se quieren dar desde el equipo directivo, por tanto, aparece esta cuarta 

dimensión, como una categoría.   

 A continuación, se presentan los resultados del grupo focal en el orden de las 

dimensiones presentadas.  

 

5.1.3.1 Dimensión: Inclusión. 

 

 La inclusión, desde los sujetos entrevistados, se comprende desde distintas 

aristas, señalando, por ejemplo, que esta se puede observar desde el sistema de 

admisión escolar, donde se garantiza “acceso a todos y todas las niñas” (E 1) y que, por 

tanto, esto ya es abordarla. Pero es relevante hacerse la pregunta de cuáles son los 

límites que se asumen al momento de hablar de inclusión y cuáles serían las creencias 
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en este ámbito. Es una reflexión necesaria al momento de situar el debate y 

comprender qué labor nos toca asumir, como, por ejemplo, lo plantea la inspectora:  

 

Desde el sistema de admisión escolar hay una mirada de la inclusión de acceso 

a todos y todas las niñas, por tanto, si uno pudiera cuantificar, estaría diciendo 

que hay un estado permanente de estar en estado de inclusión. ¿Entonces la 

inclusión la entendemos solo como esta posibilidad de que ingresen más 

estudiantes o estudiantes con mayor cantidad de realidades diversas? (E1) 

 

 Agrega también, que se debe entender lo que es la integración y la diferencia 

con la inclusión, debido a que no se trata tan solo que ingresen estudiantes diversos, 

sino de atender a esa población, con la multiplicidad de realidades que traen consigo.  

 

La inclusión supera el paradigma de integración, por lo tanto, esta es una 

escuela que está sufriendo la integración, todavía la sufre porque no pasa a una 

modalidad de trabajo que sea inclusiva, que resuelva el tema de la inclusión” (E 

1) 

 

 Se señala que la escuela sigue siendo un espacio de integración y que todavía 

no ha alcanzado un modelo plenamente inclusivo que responda a las diversidades de 

los estudiantes y existe una disonancia con el paradigma al que responde el proyecto 

educativo institucional. 

 

“La inclusión, una cosa es la mirada y otra es cómo está operando. Por lo tanto, 

la diversidad ha ingresado a la escuela, está en la escuela y eso es la 

integración, la escuela cumple con ser un espacio de integración, pero no 

necesariamente cumple con ser un espacio inclusivo y ahí es donde uno tiene 
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que trabajar, porque efectivamente nosotros respondemos al paradigma de la 

inclusión y no de la integración” (E 1) 

 

 Desde las prácticas y concepciones docentes, la inclusión se asume como un 

proceso que tiene una meta, un puerto, por tanto, se intenta homogeneizar la 

enseñanza, esperando que el estudiante que requiere apoyos, algún día deje de 

requerirlos.  

 

“Yo siento que el profesor siempre va a tender a la homogeneización del 

estudiante como a la normalización, por lo tanto, siento, es una percepción que 

se tiende a que los niños y niñas que se incorporan con necesidades educativas 

o con algunas distancias entre unos y otros al aula en algún minuto esa 

diferencia va a desaparecer” (E 1) 

 

 No obstante, la inclusión es un continuo, debido a que las escuelas deben 

atender a una diversidad de estudiantes continuamente, además que quienes requieren 

apoyos específicos, pero el objetivo es que se adquieran habilidades, participen, se 

puedan realizar sus expectativas personales, que se socialice y se construyan 

aprendizajes de manera colaborativa.  

 

“de hecho no tiene fin, cuando uno tiene esa mirada, no tiene fin, en el sentido de 

que nunca vas a llegar a un grupo homogéneo”. (E 1) 

 

 Es por ello que en las escuelas se debe trabajar la inclusión como un acto en 

donde valoremos las diversas expresiones, las nacionalidades, culturas, religiones, 

expresiones de género y las capacidades de todas y todos, pensando en que la 

diversidad no desaparece, por tanto, la inclusión es dinámica, requiere flexibilidad y es 

un trabajo que no tiene un fin.  
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“vas a llegar a un grupo que respete la heterogeneidad y que descubra en sí 

mismo digamos la riqueza que tiene esa diversidad entonces siento que los 

profes se abruman mucho en ese trabajo como llegando a un momento que 

finalmente no va a llegar. (E 1) 

5.1.3.2 Dimensión: Diversidad 

 

 Al hablar de diversidad, se establecen grupos o situaciones en donde se 

expresa, entendiendo que puede estar relacionada con estudiantes que poseen neuro 

divergencias. Sin embargo, también está presente el factor migrante, las orientaciones 

sexuales y expresiones de género, transformando esto en un tema que ha tomado 

relevancia durante el último periodo y, así mismo, la expresión de la socio-

emocionalidad, como un factor gravitante a la hora de proteger las trayectorias 

educativas de estudiantes.  

 

“…niños con diversidad de necesidades educativas especiales, permanente, 

transitoria, está el factor migrante, que cada vez se está convirtiendo en un factor 

más relevante y está el factor, yo diría, uno lo podría instalar, socioemocional… 

(E 2) 

 También se integra la dimensión de la mujer en la escuela, comprendiendo que, 

hasta hace cuatro años, la escuela solo era de hombres y, que, además, han sido años 

complejos para abordarlo, debido a las dificultades que trajo la pandemia.  

 

…de manera más clara lo que significa trabajar el tema de la diversidad y en ese 

plano el tema de las mujeres … yo creo que es un tema importante … (E 2) 

 

 Se menciona, además, que existen experiencias en el ámbito social, que están 

facilitando el despliegue y entendimiento de lo que es la diversidad.  
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…hay experiencias como concretas sociales que está viviendo esta escuela que 

han permitido instalar de mejor manera el tema no sé si de mejor manera, pero 

de manera más clara lo que significa trabajar el tema de la diversidad… (E 2) 

 

 Se agrega que el factor migrante es un tema que se aborda, desde la creencia 

en que se debe homologar y encuadrar dentro de un marco de regularidad de 

características, por tanto, las vías que se utilizan para abordar la diversidad, tienden a 

buscar establecer igualdades entre los migrantes que se integran a la escuela, con los 

que ya están en la escuela hace ya un tiempo, sean migrantes o no.   

 

…como ocurría con esta escuela antes hombres, todos, de un estado social más 

o menos sin grandes brechas, el tema de la diversidad se resolvía igualando, 

efectivamente, pero cuando llegan los migrantes ahí como que tú no podí 

aceptarles eso con esa realidad por más que, finalmente igual a veces termináis 

con la lógica de la homologación… (E 2) 

 

 Desde lo que se viene planteando anteriormente, se puede señalar que la 

implementación de una educación con atención en la diversidad para la inclusión, 

enfrenta retos que son difíciles de asimilar desde una respuesta inclusiva.  

 

…la escuela el ámbito de la diversidad hoy día está muy tironeada por ese tema 

y el desafío es resolverlo inclusivamente… (E 2) 

 

 Uno de esos desafíos tiene que ver con lo curricular, donde las respuestas se 

dan desde lo técnico y no desde lo inclusivo.  
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…con el hecho curricular que muchas veces se responde más técnicamente y 

que casi siempre se responde no desde una perspectiva inclusiva sino de una 

perspectiva técnica pero que tiene que ver más bien con la integración… (E 2) 

 

 Dentro de las dificultades que se plantean, se menciona que, con los docentes 

en la parte final del año, se discuten los mismos temas que en la mitad del periodo 

escolar, por ende, parece ser que no se cierran ciclos, por falta de reflexión, síntesis y 

puesta en marcha de resoluciones a esas dificultades identificadas.  

 

…nosotros hoy día estamos discutiendo casos y las discusiones que se dan en 

torno a los casos son discusiones muy parecidas en esta parte del año a cómo 

se estaban dando hace la mitad del año muy centradas en los problemas muy 

centradas en las características del escenario y poco centrada en la estrategia 

aplicada en las soluciones… (E 2) 

 

 Al centrar los discursos sólo en el problema, se observa poca capacidad de 

plantear estrategias para la diversidad presente, debido a que se insiste en centrar el 

discurso desde el problema, sin dar respuestas innovadoras. 

 

…seguimos reinstalando el problema como un problema que no tiene solución y 

cuando aparecen soluciones uno no sabe realmente si son soluciones 

innovadoras porque para incluir hay que innovar… (E 2) 

 

 Una dimensión en la que la escuela muestra mayor desarrollo es aquella de 

carácter social, en donde existe una vinculación con la niñez y sus proyectos de vida, 

con el despliegue de sus emociones, por tanto, se configura un foco en la escuela como 

un espacio más amplio que el espectro de lo académico.  
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…dimensión de cómo la escuela se vincula con los proyectos de vida de los 

niños, con los niños como seres humanos que hacen una experiencia aquí en la 

escuela, que es social, que no es solo escolar, que es social, de vinculación de 

despliegue de sus emociones, yo creo que ahí hay más terreno avanzado porque 

yo sí creo que esta es una escuela que ha dado pasos importantes en tratar de 

conectarse con los niños de validar la experiencia cada uno, de conversar con 

ellos de conocerlos falta mucho terreno ahí… (E 2) 

 

 Se expresa que hay evidencias de cómo toma relevancia validar las experiencias 

de la niñez, que hay avances en la idea de una escuela que interpreta la diversidad de 

manera inclusiva.  

 

…ha habido algunos avances importantes en la idea de cómo esta escuela se 

convierte en un espacio que logra interpretar la diversidad de una manera 

inclusiva… (E 2) 

 

 Un dato relevante es que las familias que llegan a la escuela, lo hacen porque la 

escuela proyecta una imagen de recibir a las/os estudiantes neuro divergentes, pero 

que, además, serán bien atendidos y que serán capaces de vivir una trayectoria 

educativa.  

 

…las familias que llegan a nuestra escuela muchas de ellas por eso, claro hay 

que diferenciar lo que es la integración de lo que es la inclusión porque nosotros 

tenemos muchos niños con necesidades logísticas especiales y llegan a esta 

escuela en el relato de las familias porque esta escuela tiene una imagen hacia 

el exterior como una escuela que recibe a estos niños que tienen dificultades y 
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que van a ser bien atendidos y que los reciben bien y que pueden hacer un 

camino en esta escuela… (E 2) 

 

5.1.3.3 Dimensión: Barreras para el aprendizaje 

 

 Se comprende como aquellos factores que dependen de la institución como 

aquellas que dificultan que los estudiantes aprendan y comprendan lo que se está 

enseñando. 

 

No es la necesidad educativa la que se convierte en el problema, sino que son 

aquellos factores que dependen del quehacer institucional, social, profesional 

que rodea a ese niño el que tiene que transformarse. (E 2) 

 

 Se entiende que ha existido una ausencia en el espacio estratégico de las 

jefaturas de curso. En aquellas instancias, se ha dejado sin orientación y, por ende, el 

potencial que tiene ese rol, se difumina y toma rumbos diversos, que solo dependen de 

voluntades individuales, o sea inorgánicas.   

 

Ese espacio de la jefatura es un espacio también estratégico. No como solo para 

ver el tema de cómo van los niños, sino para trabajar líneas de desarrollo, de 

intervención o de construcción con los profes. Y ahí hay un desafío, que tiene 

que ver con que nosotros no tenemos todas las herramientas como docentes, 

porque no nos formaron en ese ámbito. (E 2) 

 

 Se asume que esto debe instalarse en el equipo docente, cambiar la concepción, 

fijar la mirada en las oportunidades que posee el estudiante y como la escuela las abre 

con mayor posibilidad y no centrar la acción en el “problema” que presenta la realidad y 

contexto del estudiante.  
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el énfasis está en que en el grupo docente debe instalarse esta concepción y por 

tanto como no enfocarlo en el problema, sino que la oportunidad que tiene cada 

estudiante. (E 2) 

 

 

 

 

 

 

5.1.3.4 Dimensión: Gestión de la inclusión 

 

 Uno de los elementos que se debe considerar en la gestión de la inclusión es el 

aula, lo curricular dentro de esta y la participación que desarrollan estudiantes frente a 

los desafíos académicos.  

 

gestión del aula, cómo nosotros también a través de nuestra práctica educativa 

como adultos en el aula, logramos romper estas brechas de convivencia, nuestra 

presencia. Entonces, si bien como lo planteaba …, que la cultura del buen trato 

ha sido uno de los grandes valores en este espacio, realmente se ve cierta 

carencia ahí. (E 3) 

 Se deben trabajar los espacios colaborativos, dando una mirada 

profesionalizante y de acompañamiento, fuera de los prejuicios y con énfasis en 

mejorar la comunicación, para que el desarrollo profesional docente tribute a los 

principios y sellos formativos del proyecto educativo.  
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Ciertos prejuicios que se instalan en el equipo docente entre docentes, entre las 

capacidades. Por eso es importante el tema de la comunicación. Entre ellos, el 

análisis permanente. (E 3) 

 

 Se percibe que el trabajo en los espacios colaborativos de educación diferencial 

no se le saca mucho provecho, por ende, no se logra consolidar un trabajo colaborativo 

entre profesionales, que pueda tributar a la inclusión y el trabajo con la diversidad.  

 

tengo la percepción de que el espacio del decreto 170 no es un espacio que se 

le haya sacado el provecho que se pueda sacar. (E 1) 

 

 Se observa que los docentes no se sienten preparados para abordar los 

procesos de trabajo inclusivo, centrando su disposición en el problema y no en las 

barreras que pone la propia institución educativa.  

 

Dado que finalmente el profesor está sintiendo permanentemente que no tiene 

las herramientas para trabajar con niños con dificultades de aprendizaje, no 

comprende bien cuáles son las barreras de aprendizaje de los niños con los que 

trabaja, por tanto, tampoco ... se siente preparado como para hacer las 

adecuaciones pertinentes a cada uno de los chicos que tiene. (E 1) 

 

 Esto es explicado a raíz de la poca claridad que están teniendo los espacios de 

trabajo colaborativo, como los equipos de aula y el derivado del decreto 170.  

 

ese espacio donde debiera hacerse la transferencia de herramientas, 

adecuaciones, conversaciones que se dan ahí con los profes como equipos de 

aula no se está dando de la manera correcta. (E 1) 
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Se observa un desafío en cuanto a que los docentes no están trabajando de 

manera coordinada, algunos se descuelgan del trabajo por proyecto y por tanto tienden 

a un desarrollo profesional individual, y que no tributa a un objetivo institucional de la 

colaboración como estrategia para abordar las problemáticas de inclusión, convivencia, 

académicas, entre otras.   

 

Por otro lado, siento también que los equipos de aula no están trabajando de 

manera tampoco muy coordinada, se ve también con los proyectos de aula, que 

tenemos profesores que tienden a trabajar más individualmente y no 

colectivamente, por tanto, también hay otro espacio que nos desdibuja los 

equipos de aula como grupos de profesores que atienden un curso, pero no 

como equipo. (E 1) 

 

Se reafirma la necesidad de estructurar un trabajo que permita tributar de mejor 

manera a una educación inclusiva, que derribe barreras para el aprendizaje de todas y 

todos.  

 

Y ahí es donde nosotros tenemos que jugarnos cómo estructurar esto, entregar 

el ligamiento y promover obviamente una participación activa, consciente, muy 

en post de la profesionalización de todos los que han participado en él. (E 2) 

 

Esto debido a que los espacios en donde se está jugando la inclusión, no se ven 

maduros. 

 

Entonces, en ese plano yo creo que ahí hoy día uno tendría que diagnosticar que 

todos los esfuerzos que tienen que ver con la inclusión, no identifican en la 

escuela ningún espacio de trabajo colaborativo que esté maduro. (E 2) 
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El proceso de la identificación de un modelo de la gestión se relaciona con el 

ciclo que se está viviendo y, en ese ciclo, se debe construir una respuesta para el 

momento. 

 

el desafío de la inclusión es permanente, pero la construcción de un modelo de 

gestión para el tema de la inclusión no es permanente. Uno tiene que identificar 

el ciclo en el que está y construir un modelo de gestión para ese ciclo. […] 

sostener esos espacios, construir agenda para esos espacios y con esos 

espacios y sacar adelante el plan de trabajo que se define. Yo creo que nosotros 

estamos en el desafío de construir ese modelo de gestión. (E 2) 

 

La forma en que la escuela se organiza y gestiona las distintas dimensiones del 

trabajo escolar, van a determinar si se es capaz de abordar la inclusión y resolver las 

dificultades que se presenten.  

 

Yo cuando hablo de un modelo de gestión de la escuela, me refiero a una 

manera de resolver la forma en que debemos organizarnos y trabajar para cubrir 

esta dimensión de lo pedagógico-curricular, esta dimensión de la construcción 

comunitaria, esta dimensión del desarrollo profesional, y esta dimensión del 

desarrollo institucional. (E 2) 

 

Esto necesariamente debe llevar a una construcción de una cultura institucional 

inclusiva, en donde se va integrando al “ADN” de quienes conforman la comunidad.  
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Si nosotros no logramos ese modelo de gestión institucionalizarlo, nos vamos a ir 

y va a quedar poder volver atrás súper rápidamente. Construir una institución en 

la escuela bajo estos parámetros es súper grande. (E 2) 

 

5.2 Definición de la problemática  

 

Para poder determinar las posibles causas de la problemática, la falta de un 

modelo para abordar la gestión de la inclusión, se utilizó la modalidad de grupo focal 

con el equipo directivo. Este diálogo fue procesado y definido en cuatro grandes 

dimensiones en donde se puede explicar las causas de la problemática.  

Es posible señalar que en la institución se declara en su PEI que es una escuela 

que trabaja con el enfoque de la inclusión, pero en la práctica se opera bajo un enfoque 

de integración, lo que puede ser explicado porque en Chile “la política educativa tiene 

un carácter híbrido, pues convoca a la inclusión desde la lógica de los derechos 

humanos, pero prescribe un modelo de integración con un fuerte énfasis psico médico” 

(López, et al, 2014, p. 256) . Los estudiantes, independiente de sus condiciones, sean 

estas asociadas a la discapacidad, neuro divergencias, sociales, culturales, étnicas, 

religiosas, son integrados a la escuela, pero no existen respuestas educativas que les 

permitan avanzar en sus aprendizajes, por tanto, se asume un enfoque biomédico, y no 

un enfoque inclusivo hacia la diversidad del estudiantado, muy enlazado con lo 

expuesto por el Decreto 170, centrado en los diagnósticos, con un alto componente 

técnico y administrativo, como lo planteado por Duk, et al (2021), señalando que los 

docentes asumen “una noción restringida a los estudiantes con NEE, discapacidad, o 

problemas de aprendizaje, viendo limitado el campo de lo que significa trabajar desde el 

enfoque inclusivo” (p.77) 

Además, muchas veces se asume que la inclusión educativa es un lugar al cuál 

se debe llegar y se dirá, hemos logrado inclusión educativa. Esta visión restringe las 

respuestas educativas, debido a que muchas veces, al no ver resultados, los docentes 

se centran en los problemas y no en la resolución de estos. No se asume la inclusión 

como un proceso continuo, sino como un proceso en donde se deben ver resultados en 
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el corto tiempo, sin involucrarse en apuestas institucionales, ni tampoco en dar 

respuestas a los requerimientos de los estudiantes para resolver los desafíos de 

aprendizaje. Frente a esto, Muñoz et al, (2015) nos dicen lo siguiente:  

 

Todo ello plantea la necesidad de comprender cuáles son las concepciones 

dominantes que están orientando el quehacer docente para responder a la 

diversidad. Al mismo tiempo, este conocimiento permitirá clarificar los cambios 

necesarios en las creencias y en las culturas para poder promover y desarrollar 

transformaciones coherentes con una nueva visión política y práctica de la 

educación. (p.69). 

 

Es por ello, que se ven docente que no asumen los enfoques de trabajo, se 

desmarcan de los procesos de planificación, ejecución y evaluación de los diseños de 

ABP con que se trabajan los sellos formativos.  

Este trabajo atomizado, genera que los diseños curriculares no contemplen la 

diversificación de la enseñanza, buscando una respuesta más o menos homogénea por 

parte de los estudiantes, sin considerar los escenarios de diversidad estudiantil, ni 

tampoco las características que componen a los cursos o estudiantes en particular. Por 

ende, muchas veces las estrategias que se diseñan, carecen de concepciones 

inclusivas, en términos de lo curricular, lo evaluativo, como también de la forma en la 

que se opera, desde la lógica individual docente, alejándose de un trabajo colaborativo, 

de la interdisciplinariedad, entre otras estrategias, que permitirían dar respuestas 

inclusivas a las problemáticas observadas.  

Lo anterior evidencia la falta de concepciones y prácticas inclusivas al interior de 

la escuela, por ende, lo que nos lleva a la necesidad de poner en marcha instancias de 

desarrollo profesional docente con apuesta en el enfoque inclusivo. Esto nos muestra 

que existen acciones que se consideran inclusivas, pero se centran en el enfoque de 

integración, por tanto, las respuestas siguen un enfoque distinto al que se espera.  
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Por otra parte, se observa poca gestión de la inclusión, en los espacios docentes 

que pueden tributar al enfoque, como son el trabajo de equipos de aula y las horas de 

trabajo del Decreto 170. Esto último, se puede explicar debido a que no existen 

propuestas para abordar de manera orgánica el trabajo docente, puesto que no existe 

una estructura clara para trabajar en dichos tiempos, no hay pautas, temporalidades, 

personas claras que lideren, no hay monitoreo, ni evaluación. Desde lo expresado por 

Ainscow y Booth (2000), el modelo de gestión de una escuela inclusiva, puede ser 

entendido “como un conjunto de procesos orientados a eliminar o minimizar las barreras 

que limitan el aprendizaje y la participación de todo el alumnado.” (p. 9). 
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Figura 2 

Esquema Ishikawa/Causa-Efecto 
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Nota:  Elaboración propia
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5.3 Objetivos y resultados esperados 
 

 
5.3.1 Objetivo General 

 

Diseñar un plan estratégico con foco en la inclusión educativa en el EE, que 

impulse lineamientos institucionales, desde el aprendizaje basado en proyectos, como 

metodología inclusiva de aprendizaje y con comunidades de aprendizaje profesional 

para el trabajo colaborativo. 

  

Tabla 6 

Objetivos específicos y resultados esperados 

Objetivos específicos Resultados esperados Indicadores de logro 

Diagnosticar las percepciones 

que posee la comunidad 

sobre las políticas de inclusión 

desarrolladas en el 

establecimiento, identificar 

nudos críticos y los enfoques 

que subyacen en la 

comunidad educativa. 

Conocer las percepciones de la 

comunidad educativa sobre los 

resultados de las políticas educativas 

inclusivas implementadas en la 

escuela.  

Conocer la valoración sobre las 

acciones que se implementan para 

fomentar la inclusión educativa en la 

escuela. 

Identificar nudos críticos que rodean 

la inclusión educativa en la escuela. 

Establecer nudos críticos y acciones 

para resolverlos desde un enfoque 

de inclusión educativa. 

Analizar los enfoques y concepciones 

que subyacen en las acciones de 

distintos actores y prácticas en la 

comunidad educativa.   

Caracterizar las creencias y enfoques 

que subyacen en las prácticas de los 

diversos equipos, proponiendo 

procesos de perfeccionamiento en 

inclusión educativa. 

Pesquisa de estudiantes que se 

encuentran en riesgo de algún tipo 

de exclusión escolar o cualquier 

vulneración que impida su 

desarrollo.  

Catastro actualizado con estudiantes 

que requieren apoyo del plan 

estratégico.  

Diseñar un cronograma de 

acciones que permitan 

desarrollar la escuela y su 

cultura educativa desde un 

enfoque inclusivo.  

Cronograma anual con acciones que 

fomentarán la inclusión educativa.  

Planificación de las acciones, 

instancias de monitoreo y evaluación 

que permitirán desarrollar el plan 

estratégico 

Determinar roles y 

responsabilidades a quienes 

implementarán el plan estratégico. 
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Caracterizar los momentos de 

monitoreo del desarrollo del trabajo, 

calendarizar y gestionar los recursos.  

Establecer los tiempos de trabajo 

para abordar el desarrollo del plan 

estratégico.  

Objetivos específicos Resultados esperados Indicadores de logro 

Implementar un lineamiento 

institucional que unifique un 

enfoque inclusivo en los 

equipos de trabajo dentro de 

la escuela.  

Avanzar de un enfoque de la 

integración al enfoque de la 

inclusión. 

Ser capaces de diseñar prácticas 

desde el enfoque de integración 

educativa al enfoque de inclusión 

educativa. 

Evaluar por medio del 

monitoreo y seguimiento la 

implementación del plan 

estratégico de inclusión 

educativa.   

Resguardar el desarrollo del plan 

estratégico dentro de un año escolar, 

por medio de un modelo de gestión 

de la calidad de la enseñanza.  

Se cumplen las acciones 

determinadas por la planificación del 

plan estratégico. 

Se logran implementar las instancias 

de monitoreo del plan estratégico.  

Se logra desarrollar un proceso de 

evaluación del plan estratégico, 

indicando nudos críticos y sus 

causas, posibles respuestas a los 

nudos críticos. 

 
 

5.4 Justificación del Proyecto 
 

La gestión de la educación, desde el enfoque inclusivo, es una apuesta por dar 

espacios de justicia y equidad para personas en riesgo de exclusión educativa-social 

(Ley 21.040, 2017; Tintoré, 2018; Manghi et al., 2020; Valdés y Pérez. (2023). No 

obstante, también pretende avanzar en una educación que permita una mejora 

continua, por tanto, mejorar la enseñanza. Con base a lo anterior, Valdés y Pérez 

(2023) nos señalan que “el director y su equipo no sólo deben administrar las escuelas 

y conducir la mejora del rendimiento académico, sino que, además, deben procurar que 

las escuelas avancen hacia un modelo de inclusión, de justicia y de equidad”. (p. 115) 

La inclusión no sólo debe centrar su accionar en estudiantes que poseen 

diagnósticos transitorios o permanentes, sino en aquellos que son parte de la diversidad 

presente en las escuelas, por tanto, fomentar culturas educativas que valoren la 

pluralidad de realidades, aprendiendo a convivir de manera armónica (Booth y Ainscow, 

2012) 
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Por otra parte, la gestión de la inclusión en las escuelas, permite realizar ajustes 

en las prácticas que poseen las instituciones, las que, a su vez, deben propender a 

disminuir las barreras para el acceso, permanencia y promoción de los estudiantes en 

sus trayectorias educativas (Mineduc 2017).  

Es relevante que se levante un Plan de Mejora Educativa (PME), aspecto clave 

que permite realizar un diagnóstico apropiado, para pesquisar, entre otras dimensiones, 

la de inclusión, en donde se deben identificar barreras de acceso y aprendizaje que 

poseen las escuelas y que impiden mejorar los aprendizajes de sus estudiantes. Para 

ello, es pertinente observar dos dimensiones de los Estándares Indicativos de 

Desempeño (EID): Liderazgo y Formación y Convivencia (Decreto 73, 2014). 

Desde el Plan Anual de Desarrollo de la Educación Municipal de Renca 2025 

(PADEM), se establecen desafíos que se alinean con las necesidades identificadas 

dentro de la escuela, que se describen en la siguiente tabla:  

Principales desafíos 2025 

Consolidación del trabajo colaborativo e interdisciplinario en el diseño e implementación de 

la respuesta pedagógica de atención a la diversidad, con acompañamiento constante de 

los equipos de gestión, potenciando un 

trabajo articulado con las familias. 

Seguir potenciando el trabajo de coenseñanza e interdisciplinario en el aula común, 

mediante diferentes estrategias de apropiación de capacidades (talleres, espacios de 

diálogo pedagógico, tutoría entre pares, comunidades de aprendizajes) y acompañamiento 

de los equipos de gestión. 

Fortalecimiento de este cambio de paradigma (enfoque con perspectiva social de la 

discapacidad) con prácticas institucionales y pedagógicas que permitan espacios de 

aprendizajes dentro y fuera del aula que favorezcan la participación y donde todos y todas 

se sientan representados. 
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Tabla 7 

Principales desafíos del PADEM comunal de Renca 2025 

Nota: Tabla de elaboración propia, extraída de PADEM 2025 (pp. 54-55.) 

 

Con estos antecedentes, la propuesta se justifica en relación con la necesidad de 

mejorar aspectos de gestión institucional y pedagógico, estableciendo cimientos de 

cultura escolar en toda la comunidad, asumiendo el desafío de la gestión inclusiva, 

como un enfoque que permite visualizar a quienes se encuentran en riesgo de 

exclusión, plantear la diversificación curricular como una estrategia para el conjunto de 

la población estudiantil, y así, proteger las trayectorias educativas. 

Por ello, el ABP, se posiciona dentro del proyecto, como la estrategia que 

permitirá, abordar los procesos educativos, debido a que permite mejorar los 

aprendizajes y el rendimiento académico, al ser una metodología positiva, operativa y 

eficaz en el aula. Los estudiantes mejoran su rendimiento a partir del desarrollo de 

habilidades cognitivas, en contextos de aprendizaje autónomo, creativos y de carácter 

interdisciplinario. Además, se señala que es efectiva para fomentar la inclusión, al 

centrar el proceso de aprendizaje en el estudiante, promoviendo colaboración, 

pensamiento crítico y la resolución de problemas en escenarios del mundo real (Ruiz y 

Ortega - Sánchez, 2022).  

Son importantes las conclusiones referidas a las ventajas del ABP, ya que 

permite una sala de clases cooperativa, potencia la interacción, la motivación y la 

participación el, además del impacto en el alumnado con dificultades de aprendizaje, y 

sus particulares ventajas en la enseñanza de áreas relacionadas con la Ciencia, 

Continuar trabajando en este enfoque (social de la neuro divergencia), potenciando una 

perspectiva ecológica y funcional que permee las distintas prácticas pedagógicas e 

institucionales, avanzando a comunidades educativas neuro inclusivas. 

Desarrollar competencias en los y las docentes para apoyar eficazmente el desarrollo 

emocional y social de los estudiantes neuro divergentes, con prácticas centradas en la 

comprensión y modulación de las emociones, contemplando el abordaje de las situaciones 

desafiantes productos de regulaciones emocionales y conductuales (eje preventivo y 

reactivo). 
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Tecnología, Ingeniería y Matemáticas (Moraga y Rahn, 2009; Ruiz y Ortega - Sánchez, 

2022). 

Herrera y Espinosa (2024), reafirman esta idea, planteando que el ABP tiene 

múltiples beneficios en contexto de escuelas que trabajan la educación inclusiva. El 

fomento de la colaboración, y el trabajo en equipo, involucra a estudiantes en la 

concreción de proyectos conjuntos, promoviendo “la interdependencia positiva y la 

construcción de una comunidad de aprendizaje donde cada miembro contribuye desde 

sus fortalezas individuales” (p. 324) 

Por otra parte, un concepto que complementará y operacionalizará 

pedagógicamente el trabajo en ABP, son las CAP, que potencian el trabajo colaborativo 

entre docentes, en una dimensión de desarrollo profesional al interior del 

establecimiento, (Blitz y Schulman, 2016), desplegando oportunidades de acceder y 

construir conocimiento distribuido y contextualizado, que posteriormente utilizará para 

tomar decisiones profesionales (Cabezas et al, 2021).  

Para el Mineduc (2019), “una CAP consiste en un grupo de profesoras y 

profesores que se reúnen, de forma periódica, a trabajar colaborativamente para 

abordar problemáticas asociadas a sus prácticas de aula” (p. 2). Estos encuentros, les 

permiten a los docentes discutir y reflexionar críticamente sobre cómo mejorar los 

aprendizajes y establecer acuerdos que implementarán en aulas.  

 

 

 

 

 

6. SEGUNDA FASE: ANTECEDENTES TEÓRICO CONCEPTUAL 

 

6.1 Posición Teórica Conceptual 

 

6.1.1 Mirada Retrospectiva Desde la Educación Especial: Del Modelo del Déficit al 

Modelo de la Educación Inclusiva  

 

https://docs.google.com/document/d/1v4AEk5g_IfXn-SUGw5IF0UBHNISJoPMa/edit#heading=h.4up3wbd3z2dy
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Desde el modelo del déficit, que fue la respuesta hasta mediados del siglo XX, 

según González (2009), los estudiantes son categorizados según sus deficiencias, 

entre normales o anormales, determinando esto, si asisten a una escuela del sistema 

regular o a una escuela diferenciada, respectivamente, lo que podemos denominar 

como segregación educativa, enfocada en el déficit (Vergara, 2002; MINEDUC, 2004; 

Dyson, 2010). Dentro de las estrategias, se conformaron centros específicos para cada 

colectivo de deficientes, con personal, material y servicios especializados, que permite 

una progresión dentro de su déficit (Ortiz, 2023). Se comprende que quien posee una 

discapacidad, requiere atención especializada, debido a que no tiene las capacidades 

para abordar las tareas y/u objetivos, que la escuela define.  

Según Huete (2017), la discapacidad se configura como una forma de exclusión 

social, donde se ven en desventaja frente a la igualdad de oportunidades y se ven 

impedidas de ejercer derechos, por tanto, segregados de la posibilidad de un desarrollo 

pleno. Huete (2017) continua, señalando que el fundamento de la educación especial, 

enfocado en especialización y especificidad, supone adaptarse a las necesidades de 

apoyo, de forma que obtengan el mayor rendimiento. Esto, coincidiendo con lo 

planteado por González (2009), es una concepción determinista del desarrollo que pone 

límites o condiciona el aprendizaje, según la condición que posee cada persona.  

 En la década de los 60, emerge el modelo de normalización, de origen danés, 

promocionado por Bank-Mikkelsen, promoviendo que personas con discapacidad 

pudieran vivir las mismas experiencias que las personas que no, o sea, lo más cercano 

a la normalidad posible (Pérez, 2017; Derksen, 2021). Este enfoque, permite que las 

personas puedan integrarse a la sociedad, de manera más o menos homogénea, que 

puedan acceder a los mismos servicios que los demás.  

 

Un avance a este enfoque surgió en Inglaterra en el año 1978, con el informe 

Warnock, instalando de manera formal el concepto de necesidades educativas 

especiales (NNE) (MINEDUC, 2004), acabando con  la categorización de niños 

deficientes y no deficientes, además de plantear, que se debe pasar a un modelo de 

integración, donde los fines de la educación se comparten para todo tipo de personas y 
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que no se puede generar una división o segregación, como se mencionó anteriormente, 

sino que, la educación especial, pasa a ser una modalidad del sistema educativo  

En el 1981, las Naciones Unidas promovió el año internacional de los impedidos 

y luego, el programa mundial de los impedidos en el año 1982. Estos hitos, marcan una 

definición sobre cómo se comprende el desarrollo y el derecho de las personas con 

discapacidad:  

 

el derecho de las personas con discapacidad a las mismas oportunidades que 

los demás ciudadanos y a disfrutar en un pie de igualdad de las mejoras en las 

condiciones de vida resultantes del desarrollo económico y social. Además, se 

define la discapacidad, como la relación de una persona con discapacidad y su 

entorno (ONU, párr. 6, 1993). 6 

 

En 1990, en la Conferencia internacional de Jomtien, la Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), promueve una 

educación para todos (EPT). Se propusieron, no tan solo abordar la educación de 

personas en situación de discapacidad, sino que, enfocarse en niñas, niños, 

adolescentes y adultos que son excluidos de procesos educativos, sea por pobreza, 

privados de escolarización o por analfabetismo, se buscaba, universalizar el acceso a 

procesos formales de educación (UNESCO, 1990). 

La Declaración de Salamanca en 1994, marca un hito en la conceptualización, 

organización y gestión escolar de la educación en cuanto al acceso y la calidad. En 

torno a la inclusión, señala que, independiente de cualquier condición, todas/os las/os 

niñas/os tienen derecho a un espacio educativo que pueda desarrollar todas sus 

potencialidades, que incluya a todo el mundo, celebre las diferencias, respalden el 

aprendizaje y respondan a las necesidades de cada cual. Así, se define que se debe 

promover la integración de todo tipo de personas, en donde se desarrolle una 

educación con flexibilidad curricular y una rehabilitación con enfoque comunitario que 

“deberá constituir un método específico de desarrollo comunitario que tienda a 
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rehabilitar, ofrecer igualdad de oportunidades y facilitar la integración social de las 

personas discapacitadas” (UNESCO, p. 18, 1994). 

Esto lo ratifica la Organización de Naciones Unidas (ONU, 2015), con la 

declaración de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), en el Objetivo 4, donde se 

da énfasis a la importancia de garantizar una educación equitativa, inclusiva y de 

calidad para todas/os estudiantes, desde la primera infancia hasta la educación 

obligatoria, la formación técnica y profesional, la educación superior y el aprendizaje 

continuo (UNESCO, 2024).  

Otro organismo que se ha integrado a la discusión sobre la inclusión educativa 

es la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), que, en 

distintos informes y publicaciones, analizó, según Martínez (2020), en la década de los 

90, como las políticas públicas de los países abordaban la “discapacidad” y la 

integración de estas a la escolaridad.  

Es pertinente agregar, que la OCDE, ha definido que la inclusión está vinculada 

con la equidad, y que no se puede lograr una, sin la otra y, por ende, que las 

respuestas estructurales, sean integrales (OCDE, 2023). En cuanto a la inclusión, toma 

la definición de la UNESCO (2008), quien señala que es “un proceso continuo dirigido a 

ofrecer una educación de calidad para todos, que respete la diversidad y las diferentes 

necesidades y capacidades, características y expectativas de aprendizaje de los 

estudiantes y las comunidades, eliminando todas formas de discriminación” (p. 19). 

Además, en su informe, “Equidad e inclusión en la educación: Fortaleciéndose a 

través de la diversidad”, de 2023, señala seis pasos para fomentar la equidad y la 

inclusión, destacando que se debe fomentar la flexibilidad curricular, según las 

necesidades de quienes se educan, la designación de recursos en conformidad de la 

equidad y la inclusión, entre otras.  

 

En el informe “Indicadores de inclusión en educación: un marco para el análisis”, 

de 2023, la OCDE da cuenta que la inclusión no posee una conceptualización única y 

que esto ha marcado cómo las políticas públicas se han aplicado, según cómo se 

considera en cada país. Por esto, en algunos casos solo se ha referenciado en las 

personas con NEE, pero, que, en los últimos años, se ha considerado incluir a todos los 
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estudiantes, independiente de sus características. Esto, impacta en áreas educativas 

amplias, desde los enfoques que se adoptan en las políticas públicas, en cómo se 

reflejan las acciones pedagógicas y educativas al interior de los centros escolares, en el 

desarrollo profesional docente, en cómo se financian los programas de integración 

educativa (Decreto 170).  

Son variados los aportes que han tenido los organismos internacionales, en 

conjunto con centros de pensamiento, los que han transitado, desde un modelo del 

déficit, pasando por modelos de normalización e integración, a un modelo de educación 

inclusiva, sin distinción de condiciones, con el objetivo puesto en el desarrollo pleno de 

todas las personas, sin discriminación ni exclusión.  

En cuanto al modelo de la escuela inclusiva, son importante los aportes de 

Ainscow y Booth (2000), quienes establecen que “la inclusión se concibe como un 

conjunto de procesos orientados a eliminar o minimizar las barreras que limitan el 

aprendizaje y la participación de todo el alumnado.” (p. 9). Es importante esta 

conceptualización, que señala las barreras de aprendizaje, como la gran tarea 

educativa y pedagógica, sin centrar el trabajo únicamente desde las NEE, si no, que la 

gestión, debe articular ahora el acceso, la permanencia, la participación y el progreso 

del aprendizaje integral del conjunto de personas.  

Por tanto, la inclusión educativa amplía la mirada y así lo señalan las nuevas 

perspectivas instaladas en el sistema educativo chileno, por medio de orientaciones, 

ordinarios y otros documentos de trabajo: 

 

La inclusión, está ligada a cualquier tipo de discriminación y exclusión, en el 

entendido de que hay muchos estudiantes que no tienen igualdad de 

oportunidades educativas ni reciben una educación adecuada a sus necesidades 

y características personales, tales como los alumnos con discapacidad, niños 

pertenecientes a pueblos originarios o afrodescendientes, niños portadores de 

VIH/SIDA o adolescentes embarazadas, entre otros.  (Ainscow, & Booth, 2000, p. 

11) 
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Por tanto, la praxis educativa debe propender a derribar barreras que la 

institución escolar y la sociedad tengan establecidas y que limiten el desarrollo de toda 

persona. Al ampliar la mirada, no son tan solo los equipos PIE quienes asumen la 

inclusión educativa, sino que es el conjunto de la comunidad, quien trabaja para 

derribar barreras. Por tanto, los equipos directivos de las entidades educativas deben 

crear condiciones para ir avanzando de un foco individual, a un enfoque comunitario 

social.  

 

La Unesco (2025), en su informe de políticas de educación inclusiva (UNESCO, 

2021), señala que: 

 

La educación inclusiva se define como un proceso para responder a la diversidad 

de todos los estudiantes, garantizando su presencia, participación y logros; 

atendiendo especialmente a quienes, por diferentes razones, están excluidos o 

en riesgo de ser marginados (p. 4).  

 

En este sentido, las prácticas educativas, tanto de docentes, asistentes de la 

educación, como también de la institución y de quienes la dirigen, deben encaminar a 

estudiantes a completar sus procesos educativos formales, en los distintos niveles, ya 

sean obligatorios o voluntarios, como la educación superior o aquella que es para toda 

la vida. Por tanto, la escuela debe desarrollar la mayor potencialidad, en los planos de 

lo académico, como también en aquella formación cívica y de voluntad democrática, 

como parte de un aprender a convivir, aportar y crecer de manera conjunta con otros, 

de manera solidaria y comunitaria.  

 

Por último, un concepto que debe ser asumido dentro de las comunidades es la 

diversidad. Mineduc (2016) plantea que “desde el enfoque inclusivo se reconoce la 

diversidad como condición transversal a todas las personas, y no como una categoría 

que distingue a aquellos estudiantes que se alejan de un referente de ‘normalidad’ " 
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(p15). A su vez en sus orientaciones para la construcción de comunidades educativas 

inclusivas, señala que la inclusión es, por tanto, una forma de entender el estar juntos, 

ya que este aspecto se enriquece al reconocer y expresar la diversidad de las personas 

que integran la comunidad educativa. De esta manera, una lente inclusiva puede unir 

diversidad y comunidad para crear un nosotros donde la pertenencia de todos sea 

aceptada, reconocida y valorada.  

 

Además, Booth y Ainscow, (2015), señalan que la “diversidad” incluye las 

diferencias visibles y no visibles y las similitudes entre las personas: la diversidad trata 

de la diferencia dentro de una humanidad común. La diversidad abarca a todos, no solo 

a los que se observan a partir de una normalidad ilusoria.  

 

6.1.2 Enfoque inclusivo en la educación 

 

El enfoque inclusivo, es una forma de posicionar el pensamiento de la justicia y 

equidad, dentro de la escuela (Murillo y Duk, 2010). Por otra parte, Blanco (2017), 

señala que, por largo tiempo, la escuela ha sido reproductora de la desigualdad social, 

reflexionando que, “las desigualdades educativas, en suma, resultan del encuentro 

entre la distribución desigual de capitales, habitus y prácticas” (p. 775). 

Por tanto, al situarse desde la inclusión, la propuesta es rebatir la igualdad y 

meritocracia, como elementos constitutivos de una escuela “y un sistema educativo que 

reconoce los capitales y desempeños propios de los sectores dominantes como si 

fueran habilidad, talento o inteligencia, al tiempo que demerita el capital y los habitus de 

los sectores dominados” Blanco (2017, p. 775).  

Por ello, construir una escuela desde la inclusión, es pensar un proceso que va 

en contra, no tan solo de la igualdad y meritocracia, sino que del sistema que las 

reproduce y perpetua. Algunas investigaciones señalan que (Booth y Ainscow,2015; 

Valdés y Pérez, 2023), adoptar una mirada inclusiva en educación requiere, 

esencialmente, fomentar una mayor participación, fortalecer los lazos con las 

comunidades y conectar las realidades locales y globales para enriquecer las 

comunidades escolares y sus valores. 
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la inclusión tiene que ver con una nueva visión de la educación, que pone el foco 

en la consideración de las diferencias de los estudiantes en los procesos 

educativos, en cuanto a raza, género, clase social, capacidades, lengua materna, 

pertenencia a un grupo cultural u orientación sexual, todas ellas directamente 

ligadas a la idea de justicia social. (Murillo y Duk, 2010, p.171) 

 

La educación, es concebida como un espacio en donde todas las personas 

deben acceder, puedan permanecer, desarrollarse a lo largo de toda su trayectoria 

educativa. Por ende, el enfoque inclusivo, pretende derribar barreras que ha impuesto 

el propio sistema, basado en la equidad como principio, en donde se espera que todos 

logren acceder al conocimiento, al desarrollo de habilidades y que exista una plena 

participación, sin distinción alguna. 

 

Una educación equitativa … es, por definición, una educación inclusiva, en tanto 

tiene el imperativo ético de garantizar el acceso, la plena participación y el 

aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes, independientemente de sus 

diferencias personales y su procedencia social y cultural. (Murillo y Duk, 2010, 

p.171) 

 

Por ende, la escuela debe ser un espacio de encuentro de la diversidad social, 

permitiendo el aprendizaje del vivir con otras y otros, de forma colectiva, valorando lo 

diferente, como parte constitutiva de la pluralidad, no olvidando, que la escuela no 

puede reproducir una exclusión, que el sistema, por sus características, ha generado en 

vastos sectores, grupos y etnias a lo largo de la historia.   

La meta de la educación inclusiva es eliminar la exclusión social que se deriva de 

actitudes y respuestas a la diversidad en clase social, etnia, cultura, religión, orientación 

sexual, lengua materna, género y capacidad (UNESCO, 2001).   
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Un enfoque inclusivo de la educación significa que se toman en cuenta las 

necesidades de cada persona y que todos los educandos participan y lo logran juntos 

(UNESCO, 2025)  

En Chile, desde el 2015, promulgada la Ley N° 20.845, de inclusión educativa, se 

han realizado esfuerzos que permitan modificar los modelos educativos al interior de las 

escuelas. Según Valdés et. al (2023 p.114), “en Chile se ha construido una visión de la 

inclusión educativa, como un modelo que identifica y responde a la diversidad de 

necesidades y características de niños, jóvenes y adultos, y que amparado en la Ley 

21.040 del 2017, considera a los centros educativos como lugares equitativos, sin 

desigualdad, ni discriminación para garantizar los aprendizajes.  

Mineduc (2016), plantea que desde el enfoque inclusivo “se reconoce la 

diversidad como condición transversal a todas las personas, y no como una categoría 

que distingue a aquellos estudiantes que se alejan de un referente de ‘normalidad’” 

(p15).  

De esta manera, una concepción inclusiva de la educación, puede unir diversidad 

y comunidad para crear un "nosotros" donde la pertenencia de todos sea aceptada, 

reconocida y valorada. 

 

6.1.3 Modelos de liderazgo para avanzar en la inclusión educativa 

 

Para Leithwood (2009), el liderazgo se refiere a “la labor de movilizar e 

influenciar a otros para articular y lograr las intenciones y metas compartidas de la 

escuela” (p.20), por tanto, se puede comprender que el liderazgo educativo se 

fundamenta en el logro del proceso de enseñanza y aprendizaje (Vázquez y Rodríguez, 

2016). 

Para Cuesta y Moreno (2021), es importante definir las diferencias entre los 

conceptos de liderazgo educativo, pedagógico y escolar, debido a que representan 

dimensiones distintas del tema.  

El liderazgo educativo se presenta como la capacidad que poseen las acciones y 

formas de trabajo colaborativo que genera, de modo contextualizado e inscrito más allá 
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de la escuela, es decir en cualquier institución social. Así mismo, este tipo de liderazgo 

no necesariamente posee concepciones pedagógicas, sino que trabaja en fortalecer la 

aplicación de las políticas públicas, desde el nivel central, a los espacios comunales o 

territoriales, desde espacios intermedios, entiéndase estos, como las instituciones a 

cargo de la educación en todos sus niveles Medina y Orrego (2022).  

El liderazgo pedagógico se refiere a la capacidad de los equipos directivos para 

poder movilizar transformaciones en las prácticas docentes, entregando herramientas 

que permiten desarrollar habilidades en los equipos de trabajo. Cuesta y Moreno (2021) 

nos plantean que “el liderazgo educativo se asume como un proyecto compartido en el 

cual están implicados los líderes, los colaboradores, el contexto, el proyecto y los 

compromisos comunes” (p.6). Leiva y Vásquez (2019), señalan que el liderazgo 

pedagógico implica que los establecimientos escolares, además de focalizar sus tareas 

en lograr altos niveles de aprendizaje en los estudiantes.  

El liderazgo pedagógico implica que las escuelas deben centrarse en alcanzar 

altos niveles de aprendizaje en los estudiantes, además de necesitar las actividades 

enfocadas en mejorar el plan de estudios y el crecimiento de todos los individuos que 

pertenecen a la comunidad educativa, la valoración de los alumnos y maestros, un 

trabajo pedagógico con objetivos y metas que son comunes para todos los miembros 

de la comunidad educativa, con un análisis basado en datos para la toma de 

decisiones, además de la creación de ambientes organizativos, desde una perspectiva 

colaborativa.  

Por tanto, en este nivel, son los equipos directivos y sus formas de organización 

las que pueden transformar las prácticas de las comunidades educativas en su 

conjunto. Este haría referencia a la especificidad de influir en el currículo y la práctica 

de enseñanza usando el conocimiento de la pedagogía como campo del saber (Cuesta 

y Moreno 2020), por tanto, movilizador de un acto reflexivo, profesionalizante, con base 

en la investigación, actualizando los enfoques que deben confluir en un espacio 

educativo, para enlazarse con la política pública.  

En cuanto al liderazgo escolar, este hace referencia a la capacidad de gestionar 

los recursos, no tan solo presentes en el aula, sino aquellos que, de forma periférica o 

central, apoyan a los procesos de enseñanza y aprendizaje dentro como fuera del aula. 
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Así, resulta procedente señalar que se supera la lógica de un líder que solo gestiona, 

sino que además es capaz de liderar procesos de mejora centrados en los nudos 

críticos que pueda identificar una comunidad educativa, propiciando el trabajo 

colaborativo para conseguir metas comunes.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 

 Desde esta aclaración sobre el liderazgo, es importante considerar que tanto las 

investigaciones en Europa occidental como en Estados Unidos, se asumen desde dos 

corrientes principales para abordar el concepto; el liderazgo para escuelas efectivas, 

donde los equipos directivos estructuran acciones que permiten realizar un desempeño 

relativamente alto, mientras que desde la perspectiva del liderazgo para la mejora, los 

equipos directivos se conceptualizan como un agente de cambio, desde la realidad en 

la que se encuentra la escuela. Meyers y Hambrick, (2019, p.73).  

En tanto al liderazgo para escuelas que mejoran, se produce un giro en su 

objetivo, para dar cuenta de las acciones de liderazgo focalizadas en mejorar la escuela 

como organización. Meyers y Hambrick (2019, p.83), en este sentido, el directivo de 

una escuela, no tan solo es capaz de orientar lo académico o pedagógico, también 

posiciona una serie de prácticas y enfoques que propicien un liderazgo para el cambio 

de la organización escolar y su eficacia.  

El liderazgo pedagógico y el liderazgo transformacional, suelen respaldar los 

intentos de mejorar en las escuelas. Marks y Printy (2003) acuñaron el término 

"liderazgo pedagógico compartido" (p. 346). En este modelo, directores y profesores 

trabajan juntos para crear el plan de estudios, las metodologías de enseñanza y las 

formas de evaluación, transformando el papel del director, en vez de evaluador, en 

facilitador y mentor que apoya el crecimiento de los maestros. El enfoque de liderazgo 

transformacional (Leithwood, y Sun 2012) resalta la importancia de inspirar y motivar a 

los profesores para mejorar la eficacia colectiva. 

Por esta razón, es esencial administrar correctamente la organización; sin 

embargo, este liderazgo no tiene que ser exclusivo de quienes tienen un cargo, sino 

que puede ser ejercido por un grupo de personas que colaboran, que proponen y 

comparten ideas, y que reaccionan y desarrollan la rutina del centro a partir de su 

trabajo conjunto (Groon, 2003; Murillo et al, 2010b).  
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Hay una necesidad de vincular en la práctica, estilos de liderazgo, para abordar 

lo organizacional de una institución, lo pedagógico, curricular, evaluativo, convivencia 

educativa, la organización del personal, para poder abordar una escuela desde el 

enfoque inclusivo. Las acciones de un liderazgo, que mira la escuela desde una óptica 

inclusiva, son, según González (2008 p. 102): “generar las condiciones y desarrollar 

aquellas prácticas que hagan posible que todos los alumnos puedan aprender bien, en 

un contexto socialmente justo y democrático, es, en última instancia el reto del liderazgo 

que se despliegue en el centro escolar”.  

Esto da cuenta que los espacios educativos inclusivos, cuentan con una mirada 

amplia sobre lo que es la gestión de la organización, abordando distintas dimensiones 

de desarrollo, permeando una visión común a todos los espacios de trabajo.  

Murillo et al, 2010b, nos plantea que “los líderes influyen sobre la cultura 

organizativa de la escuela a través de prácticas orientadas a desarrollar normas, 

creencias, actitudes y valores compartidos.” (p.179) El liderazgo es transformacional, 

cuando logra avanzar en una cultura escolar compartida sobre la inclusión, puesto que 

“parece ser que el desarrollo de prácticas inclusivas implica indefectiblemente la 

creación de una cultura escolar que promueva formas de trabajo que reduzcan las 

barreras que impiden la participación de los estudiantes en el centro.” Murillo et al 

(2010b, p.179) 

Desde esta óptica, es importante considerar, que, al hablar de inclusión, 

hablamos necesariamente de una búsqueda de espacios educativos en donde todas las 

personas sean capaces de desarrollarse y, por tanto, implica pensar una escuela, que 

no tan solo entrega conocimientos académicos, sino, desde su cultura institucional, 

enseña la justicia como un principio rector.  

 

El concepto de inclusión para la justicia social parece ser el camino más idóneo 

para desarrollar los valores de equidad y justicia en las escuelas, en tanto apela 

a la transformación de los centros en pos de la integración social, cultural y 

académica de todos los miembros de la comunidad escolar. (Murillo et al, 2010b, 

p. 183) 
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Y el autor continúa, “Por ello, el buen liderazgo requiere de saber potenciar una 

cultura de la inclusión para la justicia social partiendo de supuestos, principios, 

creencias y valores que se vinculen con la acción pedagógica del centro”. (Murillo et al, 

2010b p.175) Entonces, es necesario desarrollar pedagógicamente el enfoque inclusivo, 

partiendo desde lo ontológico de la escuela, el aprendizaje.  

El liderazgo pedagógico se instala como una necesidad, que dialoga con otros 

estilos de liderazgos, para dar sustento a las transformaciones que se requiere 

emprender y un rasgo que “marca claramente la diferencia, es la preocupación por 

poner en marcha y potenciar actividades que favorezcan el desarrollo de los miembros 

de la comunidad escolar, especialmente, de los docentes” Murillo et al, 2010b, p. 178). 

No obstante, la posibilidad de conformar un liderazgo inclusivo, es tensionado 

por la necesidad misma de la inclusión, evaluada constantemente con perspectivas 

enfocadas en la eficacia, abordar el currículum, rendir en el sistema de medición de 

aprendizajes, por lo tanto, la coexistencia de enfoques conlleva, al mismo tiempo, una 

oposición de significados y lógicas. Esto se refleja en la literatura internacional sobre 

liderazgo escolar y educación inclusiva.  

La evidencia, especialmente en Europa e Hispanoamérica, sugiere que las 

racionalidades neoliberales actúan como obstáculos estructurales para establecer un 

modelo inclusivo en educación, ya sea por el exceso de aspectos administrativos y la 

persistencia de la homogeneidad y la competencia (Fernández y Hernández, 2013), la 

preocupación constante por el rendimiento académico (Rodríguez-Izquierdo, 2016), la 

predominancia del mercado o la consolidación de modelos estandarizados para definir 

los objetivos educativos (Sisto, 2020; Valdés y Pérez, 2023).  

A lo descrito con anterioridad, se deben sumar las visiones que transitan en los 

cuerpos docentes, con quienes los liderazgos deben construir comunidades inclusivas. 

La concepción que poseen los docentes de las escuelas chilenas sobre la inclusión 

educativa, muchas veces se centra en la integración de estudiantes que poseen 

diagnósticos asociados al decreto 170. Según Duk, et al, (2021) los docentes en cuanto 

a inclusión educativa, poseen “una noción restringida a los estudiantes con NEE - 



68 
 

 
 

Necesidades Educativas Especiales -, discapacidad, o problemas de aprendizaje, 

viendo limitado el campo de lo que significa trabajar desde el enfoque inclusivo”. (p. 77) 

Por su parte, Muñoz et al, (2015) señalan que “los profesores suelen tener una 

perspectiva individualista basada en un modelo médico/remedial que reconoce que las 

dificultades de aprendizaje son causadas por las debilidades de los estudiantes”. (p. 76) 

Frente a las tensiones descritas, por un lado, un sistema que avanza en políticas 

públicas inclusivas, contrastado con un enfoque de medición de la calidad, basado en 

evaluaciones de aprendizaje estandarizadas, un sistema de financiamiento por medio 

del baucher, nos lleva a pensar en aquello que podemos modificar.  

Murillo et al (2010b), frente al rol que poseen los líderes, en relación con un 

sistema que excluye y que busca la inclusión, señala:  

  

los líderes de las escuelas inclusivas deben promover el desarrollo de la 

conciencia crítica de los miembros de la comunidad, de modo que éstos puedan 

modificar ciertos patrones de pensamiento tradicionales que suelen nublar u 

ocultar la existencia de prácticas de exclusión más sutiles. (p. 181) 

 

Frente a esta tensión descrita con anterioridad, Valdés et. al (2023), nos señalan 

que, de igual modo, en el sistema, “en los últimos años se observa en los documentos 

un giro hacia lo pedagógico y lo comunitario según el cual los líderes escolares deben 

preocuparse por la equidad y la justicia y desplegar acciones que posibiliten su 

desarrollo” (p. 124).  

En consecuencia, las políticas públicas, a pesar de las tensiones entre inclusión, 

rendición de cuentas-resultados y financiamiento, han derivado en modelos de gestión 

que permitan desarrollar espacios educativos con mayor coherencia frente al desafío.  

Esto último, lleva a la posibilidad de plantear un modelo de liderazgo que nos 

permita situar, a pesar de todo esto, un tipo de liderazgo que pueda dar sustento teórico 

a los equipos directivos y liderazgos dentro de las escuelas.  

El liderazgo para la justicia social, considera muchos elementos en su estructura 

teórica, que son necesarios para trabajar la inclusión. Theoharis (2007) considera que 
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el liderazgo para la justicia social, es un concepto que enfatiza la lucha contra la 

marginalización y apoya la inclusión, el respeto por las culturas y la equidad.   

Theoharis, (2007) y Murillo et al, (2010b), definen a los líderes en justicia social, 

como aquellos que se dedican, lideran y mantienen en el núcleo de sus prácticas y 

puntos de vista las diferencias de raza, clase, género, discapacidad, orientación sexual 

y otros factores tradicionalmente vistos como motivo de exclusión social. 

Valdés (2023, p. 115) nos plantea que el director y su equipo no sólo deben 

administrar las escuelas y conducir la mejora del rendimiento académico, sino que, 

además, deben procurar que las escuelas avancen hacia un modelo de inclusión, de 

justicia y de equidad. De este modo, mirar la educación, desde el enfoque inclusivo, con 

un liderazgo de justicia social, tiene un vínculo que es indisoluble.  

Murillo, et. al. (2010b) sostienen que la educación para la justicia social debe 

asegurar, desde un imperativo ético, el acceso, la plena participación y el aprendizaje 

de todos los estudiantes sin importar sus diferencias personales y su origen. Según los 

autores mencionados, este requerimiento busca establecer una sociedad más justa y 

equitativa.  

De todos estos conceptos, el que más se asocia con la justicia social, es la idea 

de equilibrio. Es fundamental señalar que el concepto de equidad, no implica tratar a 

todos los estudiantes de la misma manera, sino garantizar que cada uno reciba lo que 

requiere para alcanzar su máximo potencial. Es fundamental entender que los 

estudiantes marginados o en peligro de exclusión, necesitan intervenciones bien 

planificadas, apropiadas, efectivas y viables para poder sobrepasar unos impedimentos 

que, por sí solos, les será complicado superar.  

Los líderes educativos deben ser capaces de ofrecer apoyo y reflexionar sobre 

las acciones, para liderar este cambio y convertir las escuelas en entornos más 

equitativos. Quienes lideren el proceso tendrán que potenciar las habilidades 

profesionales de los integrantes de la escuela en justicia social, para atender las 

necesidades cada vez más complejas de los alumnos, reconociéndolos como personas 

llenas de posibilidades.  

Desde esta perspectiva, asumiendo se requieren características o prácticas de 

liderazgo para avanzar hacia la inclusión, los equipos directivos son actores relevantes 



70 
 

 
 

para el tránsito hacia un modelo inclusivo (Valdés y Gómez-Hurtado, 2019; Ryan, 2016; 

Gómez-Hurtado y Ainscow, 2014; León, 2012). 

Sin embargo, no siempre un liderazgo individual puede llevar adelante un 

proceso de transformación, “avanzar en la búsqueda de nuevos líderes dentro del 

ámbito escolar” (Valdés, 2022), visualizando al equipo directivo en su conjunto, e 

incluso, liderazgos en otros niveles, que puedan desarrollar en conjunto un proceso 

amplio de transformación.  

La perspectiva de Ryan (2006), presenta el liderazgo inclusivo como un estilo 

compartido que se nutre de diversas formas de liderazgo (democrático, participativo, 

emergente, etc.). En contraste, Gómez-Hurtado (2012) argumenta que la actuación de 

estos líderes está determinada por las circunstancias particulares del entorno. Esto sin 

duda es así, debido a que se debe analizar el entorno, sus características, condiciones 

materiales y subjetivas, para determinar las maneras en las que se debe emprender un 

proceso de educación inclusiva.  

Para Valdés (2022), existen al menos tres grandes perspectivas de lo que sería 

un liderazgo inclusivo, entendiendo que no hay un concepto acabado o un constructo 

teórico: 

 

a) La centralidad de un liderazgo por la inclusión está en la cultura escolar y, por lo 

tanto, las decisiones que se hagan, ya sean políticas o prácticas, deben orientarse 

hacia la promoción de culturas escolares inclusivas y, por tanto, ser culturalmente 

abierto, sensible, formar comunidades inclusivas, cooperativas e impulsoras de valores 

para la inclusión.  

b) Desde este enfoque, los líderes inclusivos tienen que buscar robustecer la 

comunidad educativa colocando las relaciones humanas en el núcleo de su acción y 

priorizando esto sobre estrategias y recursos, cuidar a sus docentes y prestar particular 

atención a los alumnos en riesgo de exclusión.  

c) De acuerdo con los principios de la inteligencia distribuida, un liderazgo inclusivo 

debe concebirse como un proceso compartido. Esto implica que la autoridad debe ser 

ejercida de modo colaborativo, fomentando un entorno escolar democrático, 

participativo y muy comunicativo. Las tácticas para la toma de decisiones y las políticas 
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educativas deben ser fundamentales para crear una conciencia comunitaria orientada a 

la inclusión. 

Sin duda, podemos afirmar que el liderazgo inclusivo, es una síntesis de otros 

liderazgos, que están determinados por el enfoque inclusivo, debido a que un liderazgo 

distribuido, por ejemplo, por sí mismo no es inclusivo. Será inclusivo, en la medida en 

que su distribución del poder o de la toma de decisiones, se basa en la necesidad de 

establecer espacios educativos equitativos que apunten a la inclusión escolar, con 

justicia evaluativa, valorando las diversas dimensiones del ser humano. 

 

Es probable que lo que define al liderazgo inclusivo no sea tanto el estilo como 

las prácticas que se promueven, vinculadas a una serie de valores y principios 

ligados a la inclusión: el interés por el bien común, la participación, la justicia, la 

equidad, el respeto por el valor y la dignidad de los individuos y sus tradiciones 

culturales, entre otros. Murillo et al, (2010b, p. 177) 

 

6.1.4 Conceptualizaciones relevantes para la inclusión  

 

6.1.4.1 Diversidad  

 

Booth y Ainscow (2015) señalan que la “diversidad” incluye las diferencias 

visibles y no visibles y las similitudes entre las personas: la diversidad trata de la 

diferencia dentro de una humanidad común. La diversidad abarca a todos, no solo a los 

que se observan a partir de una normalidad ilusoria. (p. 27). Por tanto, al hablar de 

diversidad, no tan solo se contempla a aquellas personas con neuro divergencias, o 

“necesidades educativas especiales” (NEE), sino que toda persona es entendida como 

contenedora de diferencias, que la hace única, en consecuencia, se debe poner 

atención en todas las personas.  

Por su parte, siguiendo esta mirada, Mineduc (2016) plantea que desde el 

enfoque inclusivo “se reconoce la diversidad como condición transversal a todas las 
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personas, y no como una categoría que distingue a aquellos estudiantes que se alejan 

de un referente de ‘normalidad’” (p.15) 

 

La diversidad se reconoce con total normalidad al considerar que cada 

estudiante tiene unas necesidades concretas, un entorno vital, social 

determinado. Se valora la diversidad de las familias de los estudiantes en cuanto 

a sus condiciones de vida, conocimiento de la escuela, saberes propios, 

necesidades económicas y sociales. Se reconoce la diversidad de los 

profesores, cuyos perfiles y trayectorias personales y profesionales son distintas. 

(Ballesteros, et al, 2014, p. 99) 

 

Este reconocimiento permite ofrecer una respuesta lo más adecuada posible a 

cada estudiante. Cada persona debe aprender y tiene la capacidad de lograrlo. Cada 

persona debe lograr los resultados que se consideran importantes. Exactamente esa es 

la misión principal: que todos alcancen, que todos lo consigan. Ahí se encuentra su 

prioridad, la que otorga significado a las decisiones que toman para lograrlo. 

Una respuesta global a la diversidad acepta la formación de múltiples grupos y 

valora la igual dignidad de los demás, sin importar la diferencia observada. Desde esta 

perspectiva, la diversidad se considera un valioso recurso para la vida y el aprendizaje, 

en vez de un obstáculo que hay que vencer (Booth y Ainscow, 2015). 

 

6.1.4.2 Barreras Para la Inclusión Educativa 

 

San Martín et. al. (2020) y Apablaza (2016), señalan que internacionalmente y en 

Chile, la inclusión educativa surgió, desde la educación especial, hacia la educación 

regular, inicialmente centrada en Necesidades Educativas Especiales (NEE). Sin 

embargo, ha evolucionado hacia un enfoque inclusivo más amplio y nuevas 

perspectivas. 



73 
 

 
 

La percepción de inclusión educativa entre docentes chilenos frecuentemente se 

limita a la integración de estudiantes bajo el Decreto 170. Duk et al. (2021) señalan que 

su comprensión del tema suele restringirse a alumnado con Necesidades Educativas 

Especiales (NEE), discapacidad o problemas de aprendizaje, lo que obstaculiza una 

implementación integral del enfoque inclusivo. Paralelamente, Muñoz et al. (2015) 

identifican una perspectiva individualista basada en un modelo médico/remedial, que 

atribuye las dificultades de aprendizaje a deficiencias inherentes del estudiantado. 

Esto no es solo un cambio en la conceptualización, sino un cambio en el enfoque 

de cómo se concibe el trabajo con estudiantes, debido a que no se centra el problema 

en las NEE, por tanto, en el individuo como portador de problemas, sino, que es la 

escuela la posee barreras en sus características institucionales las que impiden el 

desarrollo pleno de cada estudiante.  

Murillo et al (2010b) plantea que esto es algo más amplio que solo un cambio 

conceptual o de enfoque, es algo sistémico que debemos atender: 

 

Resulta importante remarcar que esto implica un cambio en el sistema y no en 

las personas, ya que, bajo las premisas de este enfoque, el sistema puede 

adquirir la capacidad para adaptarse a sus miembros de modo que todos ellos 

puedan aportar y a su vez enriquecerse por pertenecer al mismo. (p. 171) 

 

Según Ainscow et al. (2001), las barreras en educación corresponden a 

dificultades que enfrenta el estudiantado debido a factores externos, tales como la 

organización y funcionamiento de los centros educativos. 

De acuerdo con Muccio (2012), las barreras son obstáculos que limitan la 

participación estudiantil, mientras que los facilitadores son elementos que optimizan la 

inclusión educativa. Este autor, integra un concepto, que nos hace pensar no tan solo 

en aquello que limita o impide el pleno desarrollo, sino, que en aquellas acciones o 

estructuras que permiten o catalizan procesos de inclusión educativa.   

San Martín et. al. (2020) señalan que las barreras no son una responsabilidad 

individual de los docentes al interior de las escuelas, sino que se da una relación de 
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factores externos e internos, que inciden en la cultura, prácticas y políticas inclusivas o 

en la ausencia de estas.  

Por ende, cuando hablamos de barreras para el aprendizaje, debemos hablar de 

facilitadores, en conjunto reflexionar sobre cuáles son las acciones que permitirán 

derribar los impedimentos de lograr inclusión, por consecuencia, determinar los 

cambios estructurales que debe desarrollar la escuela, para avanzar en educación 

equitativa, justa socialmente, que incentive la participación y la democracia al interior de 

las comunidades.  

 

 

 

6.1.4.3 Adecuaciones Curriculares y Diversificación de la Enseñanza  

 

El contexto descrito con anterioridad, como escenario para desarrollar procesos 

de inclusión, nos debe llevar obligadamente a pensar el aspecto clave de una escuela, 

que es lograr aprendizajes.  

Esta tarea, muchas veces es vista como una carga, debido a las racionalidades 

que se contraponen en el sistema educativo. Escuelas que operan en una lógica 

gerencial, en donde la rendición de cuentas, pruebas estandarizadas que te sitúan en 

un ranking, cumplir las metas, resuena contraria a la lógica de la escuela como un 

espacio de justicia social, que busca el desarrollo pleno de las personas.  Valdés y 

Pérez. (2023) 

Desde la política pública, se plantea la necesidad de dar respuestas 

contextualizadas a la realidad de cada estudiante, por medio de la diversificación de la 

enseñanza (MINEDUC, 2015). La necesidad de cambiar prácticas convencionales y de 

adaptarse a las necesidades particulares de cada estudiante, requiere que la reflexión 

docente profundice los elementos pedagógicos y curriculares, para desarrollar procesos 

de transformación e innovación en las formas de enseñar, por medio de distintos 

recursos y estrategias, debido a que la inclusión, no existe, si es que los estudiantes no 

logran los propósitos formativos. 
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Para poder avanzar en esta necesidad, el Estado de Chile ha tenido que 

construir un entramado legal que permite desarrollar estas transformaciones. 

En el artículo 34 de la Ley General de Educación, entre otras cosas, plantea 

orientaciones y criterios de adecuaciones curriculares, con el fin de planificar acciones 

pedagógicas pertinentes a la realidad de las y los estudiantes. (Ley 20370, 2009), 

sumando a esto, la Ley 20.422 de 2010, que establece normas sobre igualdad de 

oportunidades e inclusión social de personas con discapacidad. El Decreto 170/2009, 

que surge como reglamento de implementación de la Ley 20201 de 2007, establece 

criterios y procedimientos para diagnosticar NEE en estudiantes, designando 

profesionales calificados para evaluaciones integrales e interdisciplinarias en ámbitos 

psicoeducativos y de salud (Mineduc, 2015). Estos diagnósticos sustentan las 

decisiones de adecuaciones curriculares, en proporción a las realidades y condiciones 

individuales de cada estudiante.  

A su vez, el Decreto 83 (2015), que reglamenta la LGE, define la necesidad de 

establecer la diversificación de la enseñanza, como un factor fundamental para la 

educación inclusiva en Chile. El decreto flexibiliza las bases curriculares en parvularia y 

básica, permitiendo a los establecimientos diversificar la enseñanza, enfocado en la 

diversidad presente en el aula, con el fin de que accedan, participen y progresen en 

condiciones equiparables a sus pares y así, resguardar las trayectorias educativas. Esto 

por medio del enfoque pedagógico del Diseño Universal de Aprendizaje (DUA), 

entendido como la intención de maximizar las oportunidades de participación de todos 

los que se encuentren en el aula, en los procesos de enseñanza del currículum, de las 

instancias evaluativas y de las metodologías de enseñanza aprendizaje, considerando 

la amplia gama de habilidades, características de aprendizaje y realidades de los 

estudiantes. (MINEDUC, 2015) 

En base a esto, el MINEDUC (2015) define las adecuaciones curriculares, como 

aquellas definiciones institucionales y/o docentes, que permiten a los estudiantes, 

acceder a los aprendizajes esperados y que complementado con el Decreto 67 de 

2018, contemple formas de evaluación que sean pertinentes a las características de los 

estudiantes, propiciando el avance curricular y resguardando la trayectoria educativa, 

dando énfasis a la evaluación formativa, considerando que la evaluación también es un 
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espacio de aprendizaje, no tan solo un espacio al final de cada ciclo curricular, 

propiciando la participación estudiantil, por medio de las coevaluaciones y 

autoevaluaciones, integrándolos de forma activa a su propio proceso.  

La normativa existente nos da una posibilidad de hacer transformaciones 

curriculares por medio del decreto 83, que, sin duda, responde a la necesidad de 

brindar espacios en donde todas y todos puedan progresar. Así, se retoma la idea de 

diseñar estrategias innovadoras para atender a situaciones de dificultad en clase, de 

modo que se pueda ajustar la organización de la misma sobre la base de las 

retroalimentaciones ofrecidas por el alumnado con dificultades (Murillo et al, 2010b, p. 

174)  

En definitiva, la adecuación curricular, es la adaptación de lo que deben aprender 

los estudiantes, mediado por docentes que son capaces de diversificar las formas de 

presentar los aprendizajes, para educar en equidad, siendo flexible en la propuesta 

educativa, que permite valorar la diversidad y el trabajo grupal, dando oportunidades 

pertinentes a cada estudiante (MINEDUC, 2015). 

 

6.1.4.4 Trabajo Colaborativo y Comunidades de Aprendizaje Profesional. 

 

En la tarea de la inclusión, que es titánica, “es clave el trabajo colaborativo, de 

modo que los centros intenten crear una comunidad en la cual todos los involucrados, 

especialmente los estudiantes, son valorados” (Murillo et al, 2010b p. 179)  

Este trabajo colaborativo nos debe llevar a pensar en las respuestas educativas 

desde lo comunitario, por su alto componente de justicia social, de participación y 

democracia, requiere de una cohesión en el trabajo educativo. Murillo et al, (2010b) nos 

señala que “las comunidades profesionales de aprendizaje estimulan el desarrollo de 

capacidades pedagógicas de los docentes, refuerzan la coherencia del programa de 

estudios y aumentan el sentido de responsabilidad sobre el aprendizaje de los 

estudiantes.”  (p. 180)  

Lo colaborativo se justifica en la necesidad de que la idea de la inclusión no 

resida solo en quien asume un rol directivo, “las ideas e ideales que contribuyen a 

desarrollar pensamientos, actitudes y actuaciones equitativas, justas e inclusivas no 
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están ligados únicamente a quien ocupa un rol formal o a un individuo en particular”, es 

un trabajo de toda la comunidad (Murillo et al, 2010b, p. 175)  

Así mismo, el Decreto 83, promueve la diversificación de la enseñanza como 

respuesta a la diversidad, con el objetivo de reducir las barreras para el aprendizaje y la 

participación, como también el diagnóstico y evaluación, por medio de equipos 

multidisciplinares. Este escenario de equipos disciplinares trabajando por objetivos 

comunes, la mejora continua de su quehacer pedagógico para impactar positivamente 

en el aprendizaje de sus estudiantes, tiene mucho de una comunidad de aprendizaje.  

Además, hay que agregar lo señalado por Murillo et al, (2010b), quien asume 

que “los directivos eficaces comparten el liderazgo con la comunidad educativa en 

todos los niveles de la organización” (p. 182) Tienen claridad sobre la necesidad de 

aunar criterios, debido que, si los equipos de personas comparten los objetivos, serán 

más eficaces, por tanto, se brindan espacios de trabajo pedagógico colaborativos.  

 En 2015 se presentó un nuevo marco para el liderazgo y la dirección escolar 

(MBDLE, 2015 p. 18), enfocado “a todos los líderes escolares, independiente de la 

función directiva específica que éstos ocupen y no remite exclusivamente al director o 

directora de un establecimiento escolar, sino al conjunto de docentes que ejercen roles 

de liderazgo en dicha escuela”. Valdés et. al. (2023) agrega que el “documento releva 

prácticas concretas para liderar el trabajo con otros, la responsabilización colectiva, el 

desarrollo profesional y el trabajo con profesores en el largo plazo, como claves de la 

mejora escolar” (p. 123). 

El trabajo colaborativo requiere que surjan liderazgos que no están en la 

dimensión formal, que puedan movilizar objetivos y llevarlos adelante. Frente a esto, 

Murillo et al, (2010b), nos plantea que el “liderazgo que debe ser llevado a cabo tanto 

por las personas que tengan formalmente esta responsabilidad, pero también por un 

colectivo que trabaje colegiadamente, tome y comparta iniciativas, responda y 

construya ideas e ideales para la equidad.” (p. 183) 

La evidencia muestra que cuando hay docentes que colaboran y reflexionan 

sobre la mejora de sus métodos, y que aprenden entre ellos, se producen cambios 

significativos en la cultura escolar (Ávalos, 2011). 
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Esto lo podemos fundamentar además con la Ley 20.903 de 2016, que 

contempla promover “el trabajo colaborativo entre profesionales de la educación, 

tendiente a constituir comunidades de aprendizaje, guiadas por directivos que ejercen 

un liderazgo pedagógico y facilitan el diálogo, la reflexión colectiva y la creación de 

ambientes de trabajo que contribuyen a mejorar los procesos de enseñanza-

aprendizaje (Ley 20.903, 2016, art. 19). 

Esto se alinea con las propuestas de Fernández y Hernández (2013) respecto a 

la relevancia de una cultura profesional de colaboración y crecimiento de las personas 

en el contexto de la inclusión para dar respuestas cada vez más optimas a quienes 

están en riesgo de ser excluidos.  

 

 

 

 

6.2 Contribución a la Innovación Educativa 

 

La inclusión educativa es un gran desafío para las escuelas, debido a que 

actualmente, existen grandes niveles de incorporación de estudiantes que requieren 

apoyos educativos, que contemplen la diversidad existente, para las respuestas 

educativas, tanto al interior del aula, como en su organización institucional y en la 

cultura escolar.  

Según datos del MINEDUC, el total de estudiantes que requerían apoyo de los 

Programas de Integración (PIE) alcanzaban 183.373. Este número representa al 5,12% 

de la matrícula total de los establecimientos que reciben subvención del Estado (Holz, 

2018).  

Esta cifra aumenta en el 2023, según el análisis de la base de datos de la 

matrícula del (PIE), 2023, emanado por parte del Centro de Estudios MINEDUC, que 

señaló que existen 473.006, lo que representa un 14,6% de la matrícula total de los 

establecimientos que reciben subvención del Estado (MINEDUC CEM, 2024). 

A su vez, en comparación entre el 2018 y 2023, la cobertura del sector Municipal 

y de Servicios Locales de Educación, pasó de cubrir un 9,5% de la matrícula total 
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nacional a un 60%, lo que implica un aumento exponencial de la matrícula que es 

atendida por el sector público, excluyendo al sector particular subvencionado, que en 

2018 cubrió un 90,95% y hoy da cobertura a un 40% (Holz, 2018; MINEDUC CEM, 

2024). 

En otras cifras que se deben considerar, es el efecto de la Subvención Escolar 

Preferencial (SEP), que entrega recursos adicionales a los sostenedores y escuelas 

que cuenten con estudiantes preferentes y prioritarios. Las cifras, según el 

Departamento De Evaluación, Transparencia y Productividad Fiscal, dependiente de la 

Dirección de Presupuestos del Ministerio De Hacienda, para el año 2023, nos indican 

que:  

 

Del total de estudiantes beneficiarios(as), 1.438.327 corresponde a estudiantes 

prioritarios(as) en el año 2021 (aproximadamente un 70%), mientras que 653.046 

corresponde a estudiantes preferentes (el restante 30%), y respecto de los 

primeros, en un 99% de los casos se han clasificado como prioritarios(as) en 

base a los criterios “pertenencia al Sistema Chile Solidario” y “un tercio más 

vulnerable de las familias que cuenten con caracterización socioeconómica”. 

(DIPRES, 2023, p. 110) 

Este informe a su vez, indica que parece ser que la categoría de estudiantes 

prioritarios y preferentes son poco utilizadas al momento de definir los Planes de 

Mejoramiento Educativo (PME), al pensar en la gestión de los establecimientos o en las 

acciones que se financian con estos recursos. No obstante, el mismo informe nos dice 

que esto parece tener correlación, debido a que las acciones son de carácter universal, 

sin considerar las distinciones entre estudiantes.  

Todos estos datos nos señalan que una parte importante del estudiantado, en 

todos los niveles educativos, sea en el particular subvencionado en el sector público, 

poseen necesidad de una educación inclusiva, que contemple a los estudiantes, dentro 

de sus individualidades y realidades particulares, para entregar una respuesta 

educativa acorde a las realidades socioeconómicas y de neuro divergencias. 
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Por otra parte, las escuelas y sus equipos de trabajo, viven tensiones que se 

enlazan en la necesidad de la inclusión, pero que están acompañadas de un sistema 

que basa sus evaluaciones en estándares educativos de desempeño, que ponen en 

contradicción los principios de la inclusión y el de la “calidad” educativa. Esto, porque 

las racionalidades neoliberales se insertan dentro de la escuela a modo de exceso de 

aspectos administrativos y la persistencia de la homogeneidad y la competencia o la 

consolidación de modelos estandarizados para definir los objetivos educativos 

(Fernández y Hernández, (2013); Sisto, (2020); Valdés et al (2023).  

Esta realidad contradictoria con lo inclusivo y altamente desafiante por la 

diversidad de realidades, nos lleva a la necesidad de plantearnos nuevas formas de 

organizar la escuela y sus recursos, como también todo aquello relacionado con lo 

pedagógico, lo curricular y lo evaluativo, debido a que, si seguimos pensando la escuela 

en esquemas tradicionales, quedaremos desfasados en las estrategias pertinentes que 

se requieren.  

Esto nos invita a plantear elementos educativos de innovación, en términos de 

poder transformar las realidades escolares, desde su carácter institucional, hasta lo que 

implica las relaciones entre quienes componen la comunidad, en todos sus niveles.  

Para Chiroque (2007, p. 14) “la innovación educativa es fundamentalmente una 

alteración sistemática, creativa y novedosa en las formas de operar”, por tanto, innovar 

en el carácter escolar de una escuela, es modificar estructuras para responder a la 

inclusión.  

Agrega que, se tiene innovación cuando se es capaz de modificar, de manera 

parcial o total, los procesos o recursos que se utilizan para resolver problemáticas o 

lograr objetivos educacionales, aunque estos cambios, deben ser creativos y sostenidos 

en el tiempo (Chiroque, 2007). 

Hacer una réplica de una práctica educativa, no es innovar, por ende, no se trata 

de tomar otras experiencias y hacer lo mismo. No obstante, si uno asume la experiencia 

novedosa, modificando algún proceso o insumo, entonces, ya tengo algún elemento 

innovador Chiroque (2007, p. 15). 

Jiménez y Romero (2024) nos señalan que “la perspectiva latinoamericana sobre 

la innovación educativa, se ha caracterizado por la intención de modificar los elementos 
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pedagógicos y técnicos en las diversas esferas de lo educativo (gestión, enseñanza, 

evaluación)” (p. 2). Por tanto, la innovación, en el terreno de la educación, no se 

restringe solo al ámbito de la sala de clases o lo pedagógico, sino que necesariamente 

debe abarcar las esferas en las que se juega la educación, partiendo de la gestión 

institucional, como también lo curricular o la convivencia educativa, entre otros ámbitos.  

La UNESCO (2016) plantea que “la innovación está fundamentada sobre el 

aprendizaje, en cuanto éste se encuentra ligado a la acción transformadora del mundo” 

(p. 11). MINEDUC, (2022), refiere a la innovación como “una transformación centrada 

en la mejora de los aprendizajes, a la vez que favorece interacciones pedagógicas 

dialógicas que cambian el rol del docente y de los y las estudiantes…” (p. 3). 

En el mismo documento reseñado anteriormente (MINEDUC, 2022), define una 

Red de Innovación para la Transformación Educativa, que entiende la innovación como: 

 

proceso que contiene un conjunto de iniciativas o acciones que sistemática y 

creativamente buscan resolver un desafío o problema para la mejora educativa 

con pertinencia local y de forma colaborativa, favoreciendo interacciones 

pedagógicas dialógicas que impulsen el aprendizaje significativo e integral, 

transformando los roles entre los integrantes de la comunidad educativa, y de 

ésta con su entorno y el mundo (p. 4). 

 

Desde la óptica del MINEDUC, parece ser que esta visión, se vincula mucho con 

lo inclusivo, en donde, además de buscar la mejora de los aprendizajes, se busca 

involucrar a la comunidad en el proceso de mejora. Según Carbonell (2015) la 

innovación se propone como una acción fundamental para que el aprendizaje se adapte 

a las necesidades del alumnado, en su desarrollo y formación como personas que 

disfrutan aprendiendo. 

Los aportes realizados por Domingo (2013) y Robinson (2015), consideran que la 

innovación tiene como fin hacer una sociedad más justa desencadenando una 
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transformación social, postulando la disminución de las desigualdades en el aprendizaje 

y, por tanto, una escuela que educa en equidad.  

Desde esta visión, la propuesta para mejorar la gestión de la inclusión, por medio 

del instrumento, Plan de Mejoramiento Educativo, nos da la posibilidad de establecer 

objetivos estratégicos, que llevan consigo, innovaciones en las políticas en todas las 

dimensiones del quehacer de una escuela (gestión institucional, pedagógico, curricular, 

evaluativo y convivencia educativa), para abordar la falta de una política inclusiva, clara 

al interior de la escuela.  

En concreto, la propuesta busca generar una innovación escolar, que espera 

mejorar las prácticas de gestión, estableciendo reflexiones de carácter participativo a 

nivel transversal, que permitan profundizar la inclusión educativa, priorizando metas de 

trabajo compartidas por la comunidad, que necesariamente implicarán cambios en las 

prácticas docentes institucionales  y docentes, dentro y fuera del aula, que permitirán 

mejorar los aprendizajes de todas y todos, en un espacio que proyecta en el tiempo, la 

política púbica al interior de la escuela (MINEDUC, 2022). 

Retomando los datos presentados al inicio, la propuesta de innovación se 

sustenta en la expansión de la matrícula de estudiantes pertenecientes al PIE, que pasó 

de un 5,12% en 2018, a un 14,6% al 2023 (Holz, 2018; MINEDUC CEM, 2024). 

En particular en la comuna donde se inserta el EE, según el PADEM del año 

2024, la cantidad de estudiantes prioritarios y con índices de vulnerabilidad, que 

componen las escuelas y liceos, en su mayoría superan el 60% de la matrícula.  

Estas cifras dan un sustento a la necesidad de innovar, en miras de la inclusión 

escolar, con perspectiva de mejorar los procesos institucionales y los aprendizajes 

sostenidos en el tiempo.  

 

Tabla 8 
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Estudiantes prioritarios en Renca 

 

 

 

 

 

 

Nota: PADEM 2025, base a SIGE (2024). 

 

 

 

 

 

 

 

Tabla 9 
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Índice de vulnerabilidad escolar 

Nota: PADEM 2025 en base a JUNAEB, Básica y Media 

A nivel comunal, según las cifras expresadas anteriormente, requieren que las 

escuelas puedan pensar en la inclusión como un área que se debe tratar 

estratégicamente, las cifras de los últimos años, nos invitan a pensar, desde la 

innovación, todas las transformaciones que se requieren para alcanzar una educación 

integral, desde la mejora, en donde todas y todos, puedan alcanzar los objetivos 

curriculares propuestos.  

7. DEFINICIÓN DE PLAN DE ACCIÓN 

 

El proyecto, mediante la estrategia del ABP, con foco en la inclusión, pretende 

instalar prácticas. institucionales, que puedan diversificar las formas en que la 

institución responde a las necesidades presentes, potenciando la inclusión y valorando 

la diversidad, utilizando el referente propuesto por la Agencia de la Calidad de la 

Educación, “principio de mejoramiento continuo”. (Mineduc, 2008, p 2) 

 

7.1 Coordinación Entre Profesional, Participantes o Grupos 

 

Se espera que se conforme un equipo de coordinación de inclusión, el que 

tendrá por objetivo, desarrollar el plan estratégico. Este plan estratégico tiene definidas 
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las etapas de la siguiente manera: diagnóstico, planificación, implementación, 

seguimiento, definidas en subetapas de monitoreo y evaluación del proyecto y difusión.  

En las distintas etapas, el equipo de coordinación de inclusión, junto al equipo de 

la ATE, deberá participar en el diseño de las etapas, su implementación y evaluación. 

Así mismo, deberá gestionar las instancias de perfeccionamiento y las sesiones de 

trabajo práctico entre docentes.  

El trabajo colaborativo deberá definir la esencia de las sesiones prácticas de 

trabajo docente, en función de poner en marcha el plan que permita desarrollar 

prácticas docentes e institucionales de carácter inclusivo.  

 

7.2 Definición del Campo de Acción con la Comunidad 

 

El proyecto estratégico de inclusión, se desarrollará, se trabajará con todos los 

docentes de la escuela, focalizando el trabajo al momento de desarrollar las sesiones 

prácticas, a un trabajo por cursos y en asignaturas de manera interdisciplinaria.  

 

El impacto del proyecto se puede distinguir en dos grupos y momentos distintos. 

En primera instancia, son los docentes los beneficiarios directos, debido a las instancias 

de perfeccionamiento. En un segundo momento, son estudiantes en general los 

beneficiarios del proyecto, puesto que todas las acciones desarrolladas por los 

docentes, permitirán diversificar las formas en las que los estudiantes acceden a las 

habilidades, contenidos y valores que promueve el currículum, como también a las 

transformaciones que puedan los términos evaluativos, al considerar este espacio como 

una experiencia de aprendizaje, de auto y coevaluación, y no tan solo como un lugar de 

finalización de ciclos formativos. A su vez, los docentes al participar de la CAP, 

reflexionarán de forma situada en torno a su práctica y eso podría mejorar la forma en 

que se aborda a los propios estudiantes, transformando las clases en espacios 

equitativos y con justicia evaluativa.  

Esto nos permite poder desarrollar un impacto no tan solo en un grupo particular, 

sino que, se busca un impacto integral, al promover trabajo docente colaborativo, con 

enfoque inclusivo y que se vea reflejado en experiencias de aprendizaje bajo la 
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metodología de ABP, con la que se espera mejorar los aprendizajes, generar una 

cultura escolar inclusiva, por medio del trabajo colaborativo y la interdependencia 

positiva entre estudiantes, donde cada estudiante contribuye con sus propias 

habilidades. Además, los estudiantes muestran mayor motivación y participación, 

considerando que las clases son enfocadas de manera personalizadas, para los 

diversos ritmos de aprendizaje, permitiendo que puedan aprender a sus propios ritmos.  

(Zambrano B. et al., 2022; Herrera y Espinosa, 2024; Zambrano D. et al, 2025) 

 

7.2.1 Elementos de indagación para construir una propuesta 

 

El proceso inició con un grupo focal con el equipo directivo, en donde se buscó 

indagar en aquellas dimensiones de la inclusión educativa que se tensionan al interior 

de la escuela.  

Posteriormente, se levantó una encuesta, que permitió indagar en las 

percepciones que posee la comunidad educativa en torno a formas de abordar la 

inclusión, centrándose en:  

● Políticas de cuidado de trayectorias de estudiantes que presentan 

dificultades de adaptación a los espacios educativos.  

● Diversificación de las formas de enseñanza, considerando lo 

curricular, el aprendizaje y lo evaluativo.  

● Analizar los enfoques y perspectivas que subyacen en las acciones 

de distintos actores y prácticas en la comunidad educativa. 

Luego, esta información fue procesada, informada, analizada y reflexionada en 

conjunto con docentes de la escuela, para dar relevancia a los elementos centrales que 

emanan de este diagnóstico.  
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7.3 Formulación de actividades 

7.3.1 Diagnóstico 

Tabla 10 

Etapas del diagnóstico del proyecto 

Fase 1: Diagnóstico 

Diagnosticar las percepciones que posee el equipo directivo sobre las políticas de inclusión desarrolladas en el 

establecimiento, identificando los nudos críticos que emergen y los enfoques pedagógicos que subyacen en la 

comunidad educativa para abordarla.  

¿Quién/es? ¿Qué hacer? 

Equipo de gestión de la inclusión; coordinador de 

inclusión; coordinación de proyecto de integración 

escolar y ATE 

Aplicar un instrumento para recoger percepciones desde 

el equipo directivo, en torno a formas de abordar la 

inclusión, procesar la información y analizar los datos.    

¿Cómo hacerlo? 

Etapa 1: 

El equipo realizará una revisión del índice de inclusión (Booth et al., 2000), para formular preguntas que puedan 

indagar en las percepciones del equipo directivo sobre el desarrollo de lo inclusivo en las prácticas de la escuela. 

Esta instancia se realizará en una sesión de trabajo.  

Etapa 2: 

En una segunda instancia, el equipo de gestión y la contra parte ATE, aplicarán el instrumento de entrevista en el 

grupo focal al equipo directivo.  

Etapa 3: 

En la siguiente reunión, el equipo sistematizará la información que se desprende del instrumento, identificando 

categorías de nudos críticos, percepciones de la inclusión en la escuela y las concepciones que subyacen en 

docentes.  Posteriormente los resultados se comparten con el equipo directivo en formato de presentación de PPT.  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7.3.2 Planificación 

Tabla 11 

Etapas de planificación del proyecto 
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Fase 2: Planificación 

Diseñar un cronograma de acciones que permitan desarrollar instancias de perfeccionamiento y un trabajo de 

comunidades de aprendizaje profesional, desde el enfoque inclusivo en el ámbito pedagógico. 

¿Quién/es? ¿Qué hacer? 

Equipo de gestión de la inclusión; coordinador de 

inclusión y coordinación de proyecto de integración 

escolar y Servicios de asistencia técnico educativo (ATE) 

Diseñar y planificar las actividades que permitan 

desarrollar jornadas de formación docente y la 

implementación de una comunidad de aprendizaje 

profesional. 

¿Cómo hacerlo? 

Etapa 1: 

El equipo de inclusión entrega resultados del diagnóstico al equipo docente en reunión de consejo de profesores. 

Etapa 2: 

En un segundo momento trabajarán con los docentes los resultados, por medio de la reflexión se diseñará un plan de 

trabajo y objetivos del proceso, que serán consignados en una carta Gantt que incluirá capacitaciones, sesiones de 

trabajo de las CAP y la planificación de las unidades de aprendizaje en formato de ABP.  En este proceso se deben 

formular las siguientes sesiones de trabajo, con los siguientes focos: 

1. Sesiones de perfeccionamiento en educación inclusiva: 

a) Ley General de Educación y Ley de inclusión Decreto 83 y 67 

b) Metodologías de diversificación de la enseñanza: aprendizaje colaborativo, comunidades de 

aprendizaje, aprendizaje basado en proyectos. 

c) Metodología de trabajo colaborativo entre docentes: Comunidades de aprendizaje profesional (CAP) 

Etapa 3: 

Organizar el trabajo de implementación de una comunidad de aprendizaje profesional, entre el equipo de inclusión y el 

equipo de docentes que participará de la metodología. 

2. Sesiones de trabajo de la CAP: 

a) Acuerdo de un objetivo común para la CAP, con foco en la mejora de los aprendizajes con foco inclusivo 

b) Diseño colectivo de un marco de normas de funcionamiento interno. 

c) Se establece un cronograma de trabajo para las sesiones de la CAP 

 

 

 

 

 

 

 

 

7.3.3. Implementación 

Tabla 12 
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Etapas de la implementación del proyecto 

Fase 3: Implementación 

Implementar el proyecto estratégico de inclusión educativa en las áreas de desarrollo profesional docente por 

medio de la formación y comunidades de aprendizaje profesional.  

¿Quién/es? ¿Qué hacer? 

Equipo de gestión de la inclusión 

(director(a), encargado(a) de 

convivencia, coordinador/a de 

Programa de integración, 

coordinador de inclusión y ATE.  

Capacitación docente en las siguientes temáticas:  

1. Normativa sobre inclusión y decretos que apoyan pedagógicamente 

2. Metodologías de aprendizaje inclusivas, con foco en ABP  

3. Comunidades de aprendizaje profesional  

 

Conformación de comunidades de aprendizaje profesional bajo la metodología 

de clase a clase, implementando unidades de aprendizaje bajo la lógica de ABP.  

¿Cómo hacerlo? 

Etapa 1:  

En la implementación del proyecto se trabajará en espacios de formación docente en el Consejo de profesores, 

conducidos por una ATE especializada, en dos momentos, en los meses de mayo – abril, todo lo referente a las 

normativas que apoyan la inclusión educativa y en julio – agosto el perfeccionamiento en lo que son las CAP.   

 

Etapa 2: 

Los docentes se agruparán por ciclos de enseñanza, en sus reuniones de equipos de aula (REA), conformando una 

comunidad de aprendizaje profesional para diseñar unidades de aprendizaje con metodología ABP. En estas 

sesiones, se conformarán los acuerdos de observación de clases, las pautas de observación, los días en que se harán 

las observaciones de clases y las condiciones en las que se realizarán. Además, se diseñarán unidades de 

aprendizaje, con el sello educativo como contexto formativo, alineado con el PEI, incorporando la metodología de 

ABP y con interdisciplinariedad de asignaturas.  

 

Etapa 3: 

Los docentes con las unidades de aprendizaje ya diseñadas, bajo el contexto de un sello formativo específico, 

aplicarán sus clases, con foco en lo inclusivo. Algunas de estas experiencias serán observadas por las personas 

designadas al interior de la CAP, estas serán las personas que conformen el equipo de inclusión.  

Una vez realizadas las observaciones, quien observa y el docente se reunirán para poder situar una descripción de 

lo pesquisado, se tomarán acuerdos de qué se puede entregar como información y en base a ese acuerdo, luego se 

vuelve a la sesión de CAP, para compartir lo realizado.  

En esta instancia posterior, el equipo docente de la CAP, analizará bajo la metodología FODA lo que se entregue en 

la sesión. Se definirán conclusiones de la experiencia de observación, como forma de concluir ideas de mejora que 

deben ser implementadas.  

 

 

7.3.4 Fase de evaluación: 

7.3.4.1 Monitoreo 
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Tabla 13 

Etapas de monitoreo del proyecto 

Fase 4: Monitoreo 

Verificar avances por medio del seguimiento de la carta Gantt y documentación pertinente (datos desprendidos de 

la aplicación de ABP inclusivo) para ajustar de ser necesario el proyecto. 

¿Quién/es? ¿Qué hacer? 

Equipo de inclusión y equipo 

docente. 

monitorear la realización de las actividades propuestas en la carta Gantt.  

¿Cómo hacerlo? 

Etapa 1:  

El equipo de inclusión monitoreara la carta Gantt y la ejecución de las acciones cada dos semanas, mediante 

observación de aula, revisión de planificaciones y luego de estas 2 semanas se reunirán en una reunión técnica, 

para revisar el cumplimento de las planificaciones, las pautas de observación y retroalimentación del proyecto y 

gestionar ajustes de ser necesario con docentes integrantes de las CAP.  

 

Etapa 2:  

El equipo de inclusión monitorea el cumplimiento de la carta Gantt de manera mensual para el cumplimiento de las 

actividades planificadas, considerando las reuniones de CAP, las observaciones de clase, los acuerdos emanados y 

ejecutados, tales como lineamientos de diversificación, evaluación para el aprendizaje, entre otros acuerdos 

relevantes para el cumplimiento de los diseños de unidades de aprendizaje interdisciplinarias con ABP con foco 

inclusivo.  

 

Etapa 3: 

El equipo encargado y la ATE se reunirán en una jornada técnica para visualizar la carta Gantt, considerando los 

objetivos cumplidos, los tiempos establecidos, las actividades realizadas.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7.3.4.2 Evaluación del Proyecto 
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Tabla 14  

Etapas de evaluación del proyecto 

Fase 4: Evaluación 

Evaluar las acciones ejecutadas del proyecto “Liderazgo pedagógico para la inclusión educativa: diseño e 

implementación de un plan estratégico sustentado en el aprendizaje basado en proyectos y en comunidades de 

aprendizaje profesional en una escuela pública de Renca”. 

¿Quién/es? ¿Qué hacer? 

Equipo de inclusión y equipo 

docente 

Analizar los resultados obtenidos por medio de las acciones de monitoreo, 

para incorporar posibles ajustes de ser necesario 

¿Cómo hacerlo? 

Etapa 1: 

En una jornada de evaluación de cierre del primer semestre se llevarán a cabo reuniones de trabajo dirigidas por el 

equipo directivo y acompañadas por el equipo de inclusión y la ATE, donde se van recopilando los lineamientos 

definidos desde los equipos de aula, posteriormente se organizan las sesiones para observar las prácticas inclusivas 

en aula en las que se deberán incorporar aquellos elementos que permiten diversificar la enseñanza. 

 

Etapa 2: 

Monitorear el cronograma de manera mensual para el cumplimiento de las actividades planificadas, considerando 

las reuniones de CAP, las observaciones de clase, los acuerdos emanados y ejecutados, el cumplimiento de los 

diseños de unidades de aprendizaje interdisciplinarias con ABP con foco inclusivo, incorporación de los lineamientos 

de diversificación, evaluación para el aprendizaje, entre otros acuerdos relevantes para la concreción del objetivo. 

 

Etapa 3: 

El equipo de inclusión y la ATE realizarán una jornada de evaluación al finalizar el proyecto, en el mes de diciembre. 

Este equipo realizará la evaluación, considerando los datos recopilados en las etapas de monitoreo y además de un 

instrumento cualitativo, tipo encuesta a las personas involucradas (equipo que fueron parte de las CAP y equipo 

directivo), para recoger percepciones de fortalezas, debilidades, oportunidades de cambio o mejora, elementos que 

se deben considerar y que no fueron parte de la versión evaluada. Toda la información recopilada en las fases de 

monitoreo y de la encuesta, serán procesadas por el equipo de inclusión y la ATE, para ser entregadas al equipo 

docente. 

 

Posteriormente, en una jornada de consejo de profesores, de manera participativa, se presentarán los resultados y 

se reflexionará sobre las dimensiones que deben ajustarse y actualizar para el periodo académico del año siguiente. 

 

 

 

 

 

 

 

7.3.5 Difusión  
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Tabla 15 

Etapas de difusión del proyecto 

Fase 4: Difusión 

Difundir los resultados del proyecto en la comunidad educativa 

¿Quién/es? ¿Qué hacer? 

Equipo de inclusión y equipo 

docente 

Presentar los resultados del proyecto a la comunidad educativa  

¿Cómo hacerlo? 

Etapa 1:  

El equipo de inclusión, en el primer semestre, se presentarán el proyecto al consejo escolar a los 

subcentros de apoderados, focalizando en los alcances del proyecto, los beneficios del mismo y las 

posibilidades y oportunidades que presenta para toda la comunidad.  

 

Etapa 2:  

En el segundo semestre, una vez realizada la última jornada de evaluación técnica, el equipo de inclusión 

presentará también los resultados a los involucrados en el proyecto nuevamente al consejo escolar y los 

subcentros, con la intención de ser presentada en la última reunión de apoderados.  
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7.4 Cronograma de actividades 

Tabla 16 

Carta Gantt de actividades propuestas en el proyecto de innovación 

 

 

Periodo estimado 

Fase Actividad Dic Mar Abr May Jun Jul Ago Sep Oct Nov Dic 

I 

Diagnóstico sobre la 
percepción de la 
comunidad sobre la 
inclusión 

X           

Perfeccionamiento en 
enfoque inclusivo y 
diversificación de la 
enseñanza (ABP) 

 X    X X     

II 
Implementación de 
prácticas docentes 
diversificadas 

  X X X  X X X   

III 

Evaluar las acciones 
ejecutadas del proyecto 
de implementación  

    X      X 

Monitorear la ejecución 
de las acciones 
pactadas en reuniones 

X X X X X X X X X X X 

Conformación de 
equipos y organización 
del trabajo 

X           

Implementación de 
experiencias 
pedagógicas con 
enfoque inclusivo 

 X X X        

Análisis de las 
experiencias 
pedagógicas con 
enfoque inclusivo 

   X X       

Síntesis de análisis de 
la experiencia 

    X      X 

Propuesta de mejora 
de experiencia 
pedagógica inclusiva 

          X 

IV 
Difusión del proyecto a 
la comunidad 

          X 
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7.5 Recursos y presupuesto: operación e inversión 

Resumen de recursos utilizados 

 

Ítems presupuestarios Total 

Gastos de operación $139.600 

Bienes durables $705.417 

Servicios (personal) $12.100.000 

Gastos de inversión  

Totales $12.945.017 

 
Descripción de los recursos utilizados 
  

Gastos Descripción de recursos 

Gastos de 
operación 

Estos gastos permitirán la realización de los procesos de taller y la 
conformación de las comunidades de aprendizaje, como papel, plumones, 
destacadores, etc. 

Bienes 
durables 

Proyector, pizarra, celular, tarjetas de memoria micro SD, computador,  

Servicios 
(personal) 

ATE que desarrollará el ciclo de talleres de perfeccionamiento y 
acompañamiento.  

  
Presupuesto 
 

Gastos de operación Año 2025 

Concepto Justificación 
Cantidad 

total 
Valor 

unitario 
Total 

Hojas de 
impresión 

Hojas de papel tamaño oficio para la impresión 
de material pedagógico y para las jornadas de 
trabajo docente. 

10  $3.850  $38.500 

Plumones Utilización en sesiones de trabajo 40 $310 $12.400  

Tinta negra 65 
ml 

Impresión de material pedagógico y de 
formación docente 

2  $9.290 $18.580 

Destacadores 
Usado para aplicar técnica de comprensión 
lectora entre quienes participan  

16 $990 $19.800 

Post it 
Utilizado para generar notas relevantes en 
trabajos de lectura o dinámicas grupales 

8  $1.290 $10.320 

Papel 
Aconcagua 

Utilizado para generar dinámicas docentes de 
reflexión, creación e innovación pedagógica.  

100 $400 $40.000 

Total  
$139.600 
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Bienes durables Año 2025 

Concepto Justificación Cantidad 
total 

Valor 
unitario 

Total 

Computador Será utilizado para diseñar e implementar el plan 
estratégico. 

1 
$259.990 $259.990 

Pizarra Utilizada como herramienta para ordenar 
información en reflexión de equipo de inclusión, 
equipo docente y perfeccionamientos. 

1 
$20.990 $20.990 

Proyector Utilizado para apoyar visualmente el proceso de 
diseño e implementación del plan estratégico. 

1 
$149.460 $149.460 

Celular Utilizado para grabar sesiones de observaciones 
de clase entre docentes. 

1 
$259.990 $259.990 

Memoria 
micro SD 

Utilizado para guardar las grabaciones de las 
clases observadas. 

1 
$14.987 $14.987 

Total $705.417 

 

Servicios (personal) Año 2026 

Concepto Justificación 
Cantidad 

total 
Valor 

unitario 
Total 

Entidad de 
Asistencia técnica 

educativa, 
contraparte externa. 

Llevarán a cabo sesiones de 
perfeccionamiento y acompañamiento 
en la implementación de las 
comunidades de aprendizaje.  

1 $12.100.000 $12.100.000 

 $12.100.000 
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8. SISTEMATIZACIÓN REFLEXIVA 

 

8.1 Reflexión del aprendizaje profesional 

 

La implementación de un plan estratégico, con foco en la inclusión educativa, 

que permita establecer lineamientos institucionales, con el ABP como metodología que 

mejora los aprendizajes de los estudiantes, con CAP docentes, son metodologías que 

podrían permitir profundizar la cultura inclusiva en el establecimiento educativo. Para 

ello, se requieren mecanismos metodológicos que puedan estructurar y organizar lo que 

se pretende ejecutar, tal como lo proponen la mejora educativa, bajo la lógica del 

instrumento de gestión de PME y los ciclos de mejora educativa. En el caso del 

proyecto que se ha propuesto, se tomará como referencia la fase anual, bajo los pasos 

de diagnóstico, diseño, implementación y evaluación. 

Estos procesos, tienen como referencia la concepción del liderazgo para la 

mejora, considerando que el liderazgo educativo debe promover instancias y 

experiencias que permitan evaluar diagnósticamente nudos críticos dentro del 

establecimiento educativo, en torno dimensiones asociadas a los planes requeridos por 

normativa, planificar, de manera participativa propuestas de mejora educativa, 

implementar lo diseñado y en el proceso, ser capaces de monitorear las acciones, sus 

despliegues, corregir aquello que debe ser ajustado y concretar las acciones 

propuestas. En la ejecución del ciclo de mejora, los equipos deben ser capaces de 

analizar resultados, evaluar las acciones desarrolladas y articular actividades que 

permitan mejorar los procesos cursados en la fase anual. En suma, el liderazgo para la 

mejora debe configurarse como un agente de cambio.  

Pero, además es preciso enmarcar el proyecto bajo el alero del liderazgo 

inclusivo, porque es pertinente dentro del contexto del establecimiento educativo, por la 

diversidad presente, los índices de vulnerabilidad y el contexto social en el que se 

encuentra la escuela. Este tipo de liderazgo busca que la diversidad de estudiantes 

pueda acceder, permanecer, participar y desarrollarse, por tanto, debe construir 

propuestas educativas contextualizadas, pertinentes y capaces de incorporar las 

diversas normativas vigentes, como el decreto 83, el 67 y expandir el uso del 170, 
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debido a que solo es observado como un mecanismo para la categorización 

diagnóstica, que, a su vez, administrativamente entrega recursos a los sostenedores. 

Así mismo, en orientaciones posteriores, se señala que los recursos deben integrarse a 

dinámicas pedagógicas generales y de aula, en donde profesionales, de manera 

colaborativa, deben diversificar las respuestas educativas, a las características de la 

diversidad de estudiantes presentes, asumiendo, que el trabajo para la inclusión 

educativa no recae solo en los equipos de integración, sino que en toda la comunidad, 

estableciendo la estrategia de la colaboración, como fundamental para afrontar el 

desafío de la inclusión, que se plantea como objetivo, que cada persona pueda 

participar plenamente, sin exclusión, ni discriminación, formando personas integrales, 

con conocimientos académicos y aprendizajes sociales,  protegiendo las trayectorias 

educativas y de vida.  

Desde las reflexiones sostenidas a lo largo del proceso formativo de este 

Magister, he consolidado la creencia sobre el liderazgo inclusivo, como la suma de 

otros tipos de liderazgo, que están fuertemente influenciados por enfoques de justicia 

social y lo inclusivo como marcos conceptuales que demarcan un lente desde el que se 

observa y analiza la realidad, por tanto, un punto de partida para propuestas de 

innovación en términos de la gestión educativa.  

Conformar liderazgos dentro de los establecimientos educativos es una labor de 

alta complejidad, por ende, un líder se compone de un conocimiento pedagógico 

acabado, que permita orientar ciclos de mejora, debe ser capaz de abordar 

humanamente al personal, entender sus complejidades y sus capacidades, tener 

conocimientos acabados de los aspectos formales y temporales que requiere una 

escuela, distribuir los roles y liderazgos necesarios para apoyar procesos de trabajo 

profesional, entre otras tantas características.  

Se puede afirmar, que el Magister me ha permitido conocer los instrumentos de 

gestión, modelos de gestión de la calidad de la enseñanza, conocer metodologías para 

la construcción de saber profesional docente al interior de una comunidad, orientar 

procesos de mejora continua con base al trabajo colaborativo, por tanto, construir un 

perfil que, de forma a un profesional de la educación, que pueda liderar la gestión, en 

ámbitos directivos.  
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8.2 Proyecciones y limitaciones del proyecto  

 

8.2.1 Proyecciones  

 

La inclusión es un tema de gran relevancia, tanto así, que lo que se espera que 

se institucionalice una cultura escolar inclusiva, consolidando un modelo de gestión que 

trascienda lo administrativo y se incorpore en las prácticas habituales de la comunidad, 

naturalizando la inclusión dentro del quehacer de manera transversal, por medio de la 

sistematización periódica de las experiencias de ABP y CAP.   

Por otra parte, al desarrollar el trabajo en el formato de gestión de la calidad de la 

enseñanza y de liderazgo para la mejora, los procesos se pueden evaluar en ciclos 

cortos, de un año, pero también en su fase estratégica, se pueden observar los 

resultados obtenidos, en el que se interviene de manera colectiva, con decisiones 

grupales, en el que se invita a un proceso y no a un trabajo prescriptivo dado por entes 

externos o jerárquicos, lo que permite la adherencia a los ciclos de mejora continua. 

Además, este se puede replicar en otras instituciones de la realidad local, referenciando 

gestiones inclusivas de la educación.  

Al conformar comunidades de aprendizaje profesional, se fomenta la emergencia 

de liderazgos pedagógicos, promoción del liderazgo compartido como manera de 

afrontar los desafíos del establecimiento, que permita que se sostenga en el tiempo, 

con innovaciones pedagógicas pertinentes, al alero de la reflexión colectiva y 

profesional.  

Se permite resguardar las trayectorias de estudiantes en condición de 

vulnerabilidad o riesgos de exclusión y discriminación, debido a que, en el largo plazo, 

se permite reducir las brechas de aprendizaje y participación, además de mejorar los 

índices de retención, promoción y bienestar socioemocional.  

El proyecto pretende vincular normativa nacional de inclusión (Ley 20845 de 

inclusión escolar, Decretos 83, 67, 170 y ley 21545 de autismo), con instrumentos de 

gestión acordes a lo expuesto por MINEDUC, por ende, puede posicionar a la escuela 
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como un referente de inclusión y que puede incidir en futuras orientaciones o 

modificaciones normativas.  

 

8.2.2 Limitaciones del proyecto  

 

La formación inicial de muchos docentes, sobre todo aquellos que llevan 

distancias temporales con el estudio en las universidades, fueron formados sin 

preparación en conceptualizaciones sobre la inclusión o la integración. A su vez, existen 

mallas curriculares diversas y con diferencias importantes entre universidades, al no 

existir acuerdos plenos en cuanto a la formación inicial que deben recibir los docentes 

en formación. Esto genera una diáspora de enfoques y metodologías, que pueden 

poner frenos a los avances de la inclusión.  

El poco conocimiento de la normativa en inclusión dentro del profesorado e 

incluso de los equipos directivos, hace de esta, una tarea que requiere muchos más 

esfuerzos institucionales, por tanto, se puede decir que son de largo aliento.  Así 

mismo, el decreto 67, el 83 y el 170, son herramientas para abordar la inclusión, no 

obstante, estos no están a la base de las prácticas docentes, o bien, no son conocidas, 

lo que dificulta su apropiación, incorporación y sostenibilidad en el tiempo, como parte 

de la política pública que debe expresarse dentro de los establecimientos.  

Por otra parte, estudios señalan que las creencias entre directores y docentes en 

torno a la inclusión, argumenta que esta pone límites sobre la posibilidad de lograr 

resultados de excelencia en las pruebas estandarizadas, debido a que se debe poner 

en juego estrategias, que disminuirían los aprendizajes del currículum nacional. Por otra 

parte, que el tiempo que se debe invertir en el diseño de experiencias de aprendizaje, 

requiere mucho más trabajo y despliegue de trabajo colaborativo con otros 

profesionales. Todas estas creencias, son frenos a procesos inclusivos. Estos 

elementos, traen asociado la resistencia al cambio, por ende, las creencias seguirán 

persistiendo durante un tiempo.  

El proceso de apoyo de una ATE, no es sostenible en el tiempo por cuanto el 

valor excede lo que las subvenciones, sean SEP o PIE, pueden financiar. Esto nos lleva 
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depender de capacidades internas para mantener las comunidades de aprendizaje y los 

liderazgos pedagógicos, una vez finalizado el periodo en su fase anual.  

Medir el impacto en el largo plazo, requiere de mecanismos de evaluación que la 

comunidad educativa puede no estar preparada para recopilarlos e interpretarlos, 

debido a que requiere indicadores cualitativos y cuantitativos.  

 

8.2.3 Reflexión final 

 

Este proyecto no es un punto de partida, ni tampoco un punto de llegada, se 

recogen los aportes previos y por supuesto, que se puede configurar en un prototipo de 

gestión inclusiva, que con las revisiones, ajustes y aportes en los ciclos de mejora.  

Este proyecto busca configurar una práctica institucional bajo la lógica de 

liderazgo educativo inclusivo, que distribuya roles y responsabilidades institucionales, 

permitiendo que los proyectos no dependan de individualidades y puedan proyectarse 

en el tiempo, para lograr educación pública inclusiva.   
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10. ANEXOS 

 

10.1 Anexo 1: Transcripción del grupo focal 

 

Participante Pregunta por dimensión de inclusión  
¿Cómo se entiende la inclusión en la escuela? ¿Se percibe como un proceso 
continuo de aumentar la participación de todos los estudiantes o como algo 
estático que solo se refiere a estar dentro o fuera de la escuela? ¿Qué ejemplos 
pueden compartir de cómo se trabaja para hacer de la inclusión un proceso en 
constante evolución? Vuelvo a repetir la pregunta, ¿cómo se entiende la 
inclusión en la escuela? ¿Se percibe como un proceso continuo de aumentar la 
participación de todos los estudiantes o como algo estático que solo se refiere a 
estar dentro o fuera de la escuela? ¿Se habla de la inclusión más allá del 
programa de integración? ¿Qué ejemplos podrían compartir de cómo se trabaja 
para hacer de la inclusión un proceso en constante evolución? 

E1 Desde el sistema de admisión escolar hay una mirada de la 
inclusión de acceso a todos y todas las niñas Por tanto, si uno 
pudiera cuantificar, estaría diciendo que hay un estado 
permanente de estar en estado de inclusión Pero yo creo que lo 
más interesante no es cuánto es lo que aumenta la inclusión, sino 

https://www.researchgate.net/publication/388656045_La_ensenanza_basada_en_proyectos_como_estrategia_para_la_inclusion_educativa
https://www.researchgate.net/publication/388656045_La_ensenanza_basada_en_proyectos_como_estrategia_para_la_inclusion_educativa
http://www.lidereseducativos.cl/
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la calidad de esa inclusión como está la escuela en relación a 
recibir niños con diferentes características ya sea desde la 
inclusión de niños con necesidades educativas especiales, como 
también de contextos difíciles y con necesidades de otros 
índoles, de intereses, niveles culturales, etc. ¿Entonces la 
inclusión la entendemos solo como esta posibilidad de que 
ingresen más estudiantes o estudiantes con mayor cantidad de 
realidades diversas? No, yo creo que la inclusión, una cosa es la 
mirada y otra es cómo está operando Obviamente la inclusión 
supera el paradigma de integración Por lo tanto, esta es una 
escuela que está sufriendo la integración, todavía la sufre porque 
no pasa a una modalidad de trabajo que sea inclusiva, que 
resuelva el tema de la inclusión Por lo tanto, la diversidad ha 
ingresado a la escuela, está en la escuela y eso es la integración, 
la escuela cumple con ser un espacio de integración pero no 
necesariamente cumple con ser un espacio inclusivo y ahí es 
donde uno tiene que trabajar, porque efectivamente nosotros 
respondemos al paradigma de la inclusión y no de la integración. 

E2 Yo diría que ahí, como decía …, hay varios elementos que 
caracterizan la diversidad de la escuela como uno que tiene que 
ver con los niños con diversidad de necesidades educativas 
especiales, permanente, transitoria está el factor migrante que 
cada vez se está convirtiendo en un factor más relevante y está 
el factor, yo diría, uno lo podría instalar, socioemocional que hace 
que muchos niños vivan de manera muy diversa y a veces muy 
conflictiva su experiencia educativa Eso, yo lo pondría hasta ahí, 
y como lo conversamos en algún otro momento diría que el gran 
tema también tiene que ver con cómo nosotros nos imaginamos 
la experiencia de la infancia en una escuela con todas estas 
características como un elemento que debiera estar incorporado 
en la mirada nuestra. 
 
Bueno, otro factor de inclusión acá es el tema de género que 
también es un factor que se incorporó hace poco y nosotros, si 
bien es cierto, vemos que la experiencia de las niñas es una 
experiencia que es cada vez más saludable, pero sigue siendo 
tosca en un ambiente muy controversial. 

¿ustedes dentro de los profesores perciben que ellos lo ven como una cuestión 
que tiene que ser constante y que es infinita o que piensan como que al estar 
dentro de la sala de clases ya se está haciendo inclusión? ¿Cómo lo visualizan 
eso? 

E3 Bueno, tomando estas visiones, pensando también en el contexto 
que hoy día está permanentemente en nuestra escuela eso 
implica que el espacio sea mucho más inclusivo cuando se 
generan las condiciones para que el lugar educativo sea inclusivo 
no solamente desde el punto de vista educativo, hay que adaptar 
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el curriculum para ello hay que favorecer el aprendizaje y la 
accesibilidad al aprendizaje pero también tiene que ver, por 
ejemplo, con elementos de movilidad niños que tienen movilidad 
reducida y que necesitan un espacio adaptado para ello tiene que 
ver con la infraestructura también tiene que ver con las brechas 
que se dan en términos interculturales brecha idiomática, propios 
culturales del propio país de origen nosotros tenemos que 
levantarnos también en términos formativos en ese ámbito que 
no se puede imponer una cultura, menos un espacio educativo, 
sino que tiene que ser muy biológico y los adultos que están ahí 
también tienen que tener una apertura a que ese espacio se dé 
de forma paulatina y progresiva y por eso también hay ciertos 
hitos que hoy en día se han dado acá en la escuela como estas 
brechas interculturales donde los proyectos interdisciplinarios han 
promovido justamente esa interacción que sigue  siendo 
progresiva y paulatina y eso obviamente responde a esta primera 
definición que durante José de que en la medida en que las 
condiciones se estén internando va aumentando la capacidad 
inclusiva del espacio pero siempre considerando lo que 
planteamos ahí eso también tiene que estar muy de la mano con 
la calidad y la inclusión y en ese caso yo entiendo calidad y 
inclusión de que sea muy a conciencia del contexto es decir, si 
bien hay una política pública general pero cada espacio tiene un 
contexto completamente distinto sea territorial, sea cultural, sea 
socioeconómico en el ámbito de los conflictos, convivencia.  

¿Ustedes dentro de los profesores perciben que ellos lo ven como una cuestión 
que tiene que ser constante y que es infinita o que piensan como que al estar 
dentro de la sala de clases ya se está haciendo inclusión? ¿Cómo lo visualizan 
eso? 

E1 Quizás en poquitas palabras, pero... No sé, yo siento que el 
profesor siempre va a tender a la homogeneización del 
estudiante como a la normalización, por lo tanto siento, es una 
percepción que se tiende a que los niños y niñas que se 
incorporan con necesidades educativas o con algunas distancias 
entre unos y otros al aula en algún minuto esa diferencia va a 
desaparecer y van a ser todos los demás entonces se tiende a 
pensar que es un trabajo arduo que va a tener un fin pero que 
finalmente no tiene nunca fin porque de hecho no tiene fin 
cuando uno tiene esa mirada no tiene fin en el sentido de que 
nunca vas a llegar a un grupo homogéneo sino que vas a llegar a 
un grupo que respete la heterogeneidad y que descubra en sí 
mismo digamos la riqueza que tiene esa diversidad entonces 
siento que los profes se abruman mucho en ese trabajo como 
llegando a un momento que finalmente no va a llegar. 

¿Cómo se reflejan los principios de inclusión en las prácticas diarias? ¿En las 
planificaciones que se plantean de la enseñanza dentro de la sala de clases? 
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¿En la cultura escolar en general? ¿El personal de la escuela está dispuesto a 
desafiar sus propios límites en pos de promover una cultura de reflexión y 
aprendizaje continuo en torno a la inclusión dentro del equipo educativo? O sea, 
¿el personal de la escuela estaría dispuesto a dejar sus propios principios con la 
lógica de avanzar hacia la inclusión? ¿Cómo lo visualizan ustedes? 

E 3 No sé si yo lo podría responder desde los principios de cada uno 
Yo lo podría responder por las convicciones también y si tenemos 
que hablar como de los funcionarios yo creo que uno también se 
para en ámbitos desde los pedagógicos, mantención, personal 
administrativo, para los docentes independientemente de que 
todos velemos por la seguridad y el estado de los estudiantes, 
pero hay convicciones, ¿cierto? Y también con el ámbito cultural, 
como hemos sido formados Si yo lo tengo que responder por el 
ejército educativo en este caso como un docente o una docente 
inclusiva no es solamente que esté enfocado en lo académico 
sino que en el ámbito cultural, socioemocional como plantearlo en 
un principio entregando oportunidades obviamente este docente 
no va a tener no tenemos por ejemplo la capacidad humana para 
poder responder a todas las necesidades que se dan dentro de 
un espacio educativo o el aula en este caso y que seguramente 
nosotros tenemos que seguir autoformándonos en ello y ya 
cuando nosotros hablamos de la recta educativa van a estar muy 
con la gana de querer hacerlo pero tampoco estamos por la 
herramienta y ahí aparece la estrategia nosotros tenemos que 
responder en un espacio educativo a través de estrategias de 
colaboración, de participación de trabajo colaborativo dentro del 
mismo NIPEN de actividades o dinámicas que sean motivantes 
donde los estudiantes tengan esta capacidad de poder resolver 
entre ellos roces y acciones autoformativas también de hecho el 
mejor ejemplo del trabajo grupal y colaborativo es que los 
estudiantes puedan satisfacer esas necesidades que la 
capacidad también de los autos no las puede hacer y ahí tiene 
que ir con elementos de lo abarto que tiene que ir con la 
autonomía progresiva, el aprendizaje y otro elemento asociado y 
ahí obviamente se le iría a eso durante la pandemia esta cosa 
normativa, vertical que no tiene un enfoque que solamente tiene 
una práctica repetitiva y que es inconsistente en el aprendizaje 
desde una puesta significativa desde ahí y por ejemplo si uno 
buscara como en prácticas diarias que ustedes puedan visualizar 
que aportan hacia o donde se reflejan los principios de la 
inclusión como por lo menos algunos tres ejemplos así como 
quizás variados más allá de lo propiamente académico que 
puede haber ejemplos pero también como de otras prácticas que 
podríamos considerar en la que la gente pone en juego el tema 
de la inclusión.  

E2 Mira, yo tengo una mirada un poco distinta, o sea, no sé si 
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distinta, pero me hace ruido cuando tú dices no hablaste de 
creencias hablaste de principios siento que esa es una barrera 
con la que hay que trabajar porque hay una especie de estructura 
rígida de la escuela que impide avanzar de manera más rápida 
con respecto de modificar formas de pensar creencias para que 
estos espacios que tú me dices de abrir estos espacios y que uno 
los pueda visualizar mira, acá se está haciendo inclusión se 
puedan visibilizar porque hay una tendencia hacia lo otro así que 
el que es distinto pasa a ser igual claro entonces hay algunos 
esfuerzos que se hacen de manera muy dirigida respecto de 
algunos proyectos actividades que están como muy conectados 
puesto en eso y ahí uno puede visualizarlo claramente pero de 
manera espontánea creo que es mucho a mí me cuesta un poco 
poder identificar alguna una acción espontánea de la comunidad 
que hable de la inclusión pudiera visualizarlo si en aquellos 
aprendizajes de los niños más pequeños respecto de la 
incorporación de algunos estudiantes de manera muy natural 
pero que no está pensada digamos como un hecho institucional 
sino que está mirado desde un fenómeno muy parcial hay 
elementos que están igual prediseñados tiene que ver con lo que 
la institución de alguna u otra manera establece como 
alineamiento pero como un ejemplo por ejemplo para mí como 
práctica inclusiva tiene que ver con los procesos de 
sensibilización que permanentemente se han ido dando como por 
lo menos los equipos del programa de integración han ido de a 
poquito haciendo este ejercicio de ir poniendo los temas desde la 
listea de algunas dinámicas y estrategias que se van a utilizar en 
el aula ya pensando en un ejercicio más formativo con las 
familias también que ha sido propuesto desde los equipos que 
están gestionando pero también hay un ejercicio mucho desde la 
voluntad porque el contexto ya demanda formación parental y de 
alguna u otra manera también se piensa se proyecta mayor 
formación para los equipos y en todo ámbito y ahí también hemos 
visto que de alguna u otra manera vemos por ejemplo equipos 
parados que están mucho más en el diálogo con los equipos 
también de forma espontánea porque necesitan herramientas 
obviamente esto hay que formalizarlo estructurarlo, programarlo y 
el apoyo emocional el apoyo emocional por lo menos ya los 
equipos están funcionando por lo menos el equipo convivencia 
hay un ejercicio permanente de poder acompañar a los 
estudiantes que están con mayor dificultad o eso es emocional y 
que han generado acciones bastante importantes que han 
logrado sostener detener, tomar acciones que han logrado 
mejorar de alguna u otra manera el escenario que no era el más 
favorable para los estudiantes y familias también y tenemos 
evidencia concreta de que hay mejoría. 



120 
 

 
 

¿Qué implica la diversidad dentro de la escuela? para el equipo directivo ¿Qué 
aristas del trabajo organizativo de la escuela debe contemplarse para guardar la 
diversidad? ¿Qué implica estar dentro de la escuela para gustar la diversidad? 
¿Cómo debemos organizar el trabajo dentro de la escuela para poder 
contemplarse la diversidad dentro de la sala de clases? 

E2 Yo lo que creo que la diversidad hay experiencias como 
concretas sociales que está viviendo esta escuela que han 
permitido instalar de mejor manera el tema no sé si de mejor 
manera pero de manera más clara lo que significa trabajar el 
tema de la diversidad y en ese plano el tema de las mujeres y el 
tema de los migrantes yo creo que es un tema importante porque 
yo creo y ahí puede que haya algunos matices con lo que se está 
reflexionando antes usted tiene un poco en la línea de lo que 
decía la Magdalena cuando uno está con una escuela que, por 
ejemplo, en términos de su origen cultural a nivel de etnia, de 
raza, etc de país, nacionalidades es más o menos homogénea, 
como ocurría con esta escuela antes hombres, todos chilenos de 
un estado social más o menos sin grande brecha el tema de la 
diversidad se resolvía igualando, efectivamente pero cuando 
llegan los migrantes hay como que tú no podís aceptarles eso 
con esa realidad por más que finalmente igual a veces termináis 
con la lógica de la homologación pero hay un hecho concreto que 
te pone como en otro escenario y yo desde esa perspectiva creo 
que la escuela el ámbito de la diversidad hoy día está muy 
tironeada por ese tema y el desafío es resolverlo inclusivamente 
pero hay mucho que ver con lo que estábamos hablando antes 
porque yo creo que hay como dos dimensiones en el tema de la 
diversidad y la inclusión uno que tiene que ver con el hecho 
curricular que muchas veces se responde más técnicamente y 
que casi siempre se responde no desde una perspectiva inclusiva 
sino de una perspectiva técnica pero que tiene que ver más bien 
con la integración y yo en ese plano no logro reconocer muchas 
prácticas en la escuela que logran hacerse cargo de esa 
dimensión de la dimensión curricular la inclusión la respuesta a la 
diversidad en todos los ámbitos como lo habíamos mencionado al 
principio todo el abanico de diversidad que hay en la escuela yo 
por ejemplo, nosotros hoy día estamos discutiendo casos y las 
discusiones que se dan en torno a los casos son discusiones muy 
parecidas en esta parte del año a como se estaban dando hace 
la mitad del año muy centradas en los problemas muy centradas 
en las características del escenario y poco centrada en la 
estrategia aplicada en las soluciones en mirar nuevos caminos 
entonces desde esa perspectiva demostrando mucha 
incapacidad en términos de mirar esto desde una perspectiva 
distinta habiendo la experiencia que se desarrolla en la escuela 
muchos elementos que podrían servir para mirar la cosa de una 
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manera distinta pero como que seguimos reinstalando el 
problema como un problema que no tiene solución y cuando 
aparecen soluciones uno no sabe realmente si son soluciones 
innovadoras porque para incluir hay que innovar eso yo creo que 
es lo más importante yo creo que nosotros todavía no estamos 
como muy cerca pero si creo que en la dimensión de cómo la 
escuela se vincula con los proyectos de vida de los niños con los 
niños como seres humanos que hacen una experiencia aquí en la 
escuela que es social, que no es solo escolar que es social, de 
vinculación de despliegue de sus emociones yo creo que ahí hay 
más terreno avanzado porque yo si creo que esta es una escuela 
que ha dado pasos importantes en tratar de conectarse con los 
niños de validar la experiencia cada uno, de conversar con ellos 
de conocerlos falta mucho terreno ahí, igual pero yo creo que ahí 
es donde han habido algunos avances importantes en la idea de 
cómo esta escuela se convierte en un espacio que logra 
interpretar la diversidad de una manera inclusiva no sé si logro 
transmitirlo yo siento que nosotros estamos muy lejos todavía de 
un paradigma inclusivo por eso como que me cuesta como 
establecer muchas evidencias que tiene muchas ganas de ser 
inclusiva esta escuela pero ya falta mucho para que podamos 
desarrollar y desplegar prácticas entonces ahí es donde hay una 
práctica que podría uno mencionar acá que igual se da, pero que 
no se da como se daba antes, o no se da como se da en muchas 
escuelas es que esta no es una escuela que excluye que excluye 
a muchos cuando hay casos extremos, claro como que anda 
buscando el niño tiene que cambiar el ambiente, por ejemplo 
pero esa no, es una solución que se ve con mucha facilidad en 
esta escuela y yo creo que es igual, es una expresión de voluntad 
por resolver el tema de inclusión un dato de las familias que 
llegan a nuestra escuela muchas de ellas por eso, claro hay que 
diferenciar lo que es la integración de lo que es la inclusión 
porque nosotros tenemos muchos niños con necesidades 
educativas especiales y llegan a esta escuela en el relato de las 
familias porque esta escuela tiene una imagen hacia el exterior 
como una escuela que recibe a estos niños que tienen 
dificultades y que van a ser bien atendidos y que los reciben bien 
y que pueden hacer un camino en esta escuela por eso, la 
integración es un poco dar la facilidad de acceso pero como nos 
podemos hacer cargo de esa diversidad es cuando yo hablo de la 
calidad cualitativamente como Estado y ahí es donde de la 
integración pasamos a la inclusión. 

¿Qué espacios se constituyen y organizan para la reflexión y elaboración de 
planes de acción que estén enfocados a generar apoyos hacia la diversidad 
presente en el aula? ¿Y qué mejoras de gestión se deben desarrollar en esos 
espacios para que estos puedan trabajar hacia la diversidad presente en el 
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aula? 

E2 Entendiendo la diversidad desde estudiantes que tienen 
diagnósticos hasta estudiantes que tienen situaciones sociales 
que requieren de una mirada de diversidad yo solo diría que esa 
es una pregunta que es como la neurálgica donde no se tendría 
que pronunciar, pero yo diría que hay como uno podría distinguir 
dimensiones o podría distinguir capas como para dibujar un poco 
los ámbitos de gestión. Yo, por ejemplo, creo que hay un nivel de 
gestión que esta escuela ha desarrollado muy inorgánicamente, 
pero que la ha empujado, que tiene que ver con la construcción 
de ambientes bien tratantes. Yo no creo que sea posible la 
inclusión si uno no construye ambientes bien tratantes. 
Ese es como un principio y una definición transversal. En todos 
los ámbitos, con los profes, en el mundo de los adultos, en el 
mundo de los niños, en la relación entre los adultos y los niños, y 
gestionar el buen trato significa generar una dinámica de trabajo 
que sea capaz de hacerse cargo del desarrollo de herramientas 
en el ámbito de la socioemocionalidad de los agentes que 
trabajamos en la escuela, para que efectivamente ese buen trato 
sea una construcción. Uno no apele solo intuitivamente a que 
tenemos que ser bien tratantes, sino que hay que formarnos ahí. 
Y para poder trabajar en ese ámbito uno tiene que asumir que la 
escuela hoy en día tiene que darle un lugar al tema de lo 
socioemocional y a la alfabetización de todos sus integrantes, o a 
la real alfabetización de todos sus integrantes en ese ámbito. 
Aparte de cosas específicas que tienen que ver con aprender a 
construir diálogo con la familia, a gestionar una entrevista, etc. Y 
en ello hay una dimensión. 
Yo creo que también si uno baja un poquitito más y se centra en 
este tema de lo socioemocional como una dimensión importante 
en la escuela, el generar líneas de trabajo que permitan abordar 
ese desafío hacia los niños es súper relevante. Y ahí yo creo que 
el esfuerzo inicial que este año se hizo, que se hizo 
fundamentalmente en torno a problemas. No logramos convertirlo 
en un espacio de despliegue de líneas de trabajo, que es el de la 
jefatura. 
Ese espacio de la jefatura es un espacio también estratégico. No 
como solo para ver el tema de cómo van los niños, sino para 
trabajar líneas de desarrollo, de intervención o de construcción 
con los profes. Y ahí hay un desafío, que tiene que ver con que 
nosotros no tenemos todas las herramientas como docentes, 
porque no nos formaron en ese ámbito. 
Tenemos que desarrollarlas, pero ahí hay un espacio de mucha 
reflexión y de planificación. Y nosotros ahí estamos sobre al 
dede, pero nosotros sabemos, tenemos la convicción de que es 
un espacio neurálgico. Y el otro espacio que yo creo que es bien 
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relevante, y en relación a ese espacio, otro ámbito de gestión 
tiene que ver con la familia. 
Y ahí hay cosas que uno puede... Lo conversábamos en algún 
momento, el tema de la línea de talleres de padres, pero sobre 
todo yo creo que hay actos que la escuela puede ir haciendo. 
Nosotros estamos planificando o pensando, por ejemplo, cómo 
debiéramos desarrollar hitos de acogida en la escuela para las 
familias migrantes, para las familias con niños con deseos 
educativos permanentes, y permitir generar espacios que hagan 
que las familias se conozcan, pero sobre todo que conozcamos a 
los niños, que todos conozcamos a los niños que están en la 
escuela. Esas son prácticas bien tratantes, pero además son 
prácticas que tienen que ver con este tema de conectarte con la 
experiencia de vida de una familia que tiene un niño con 
necesidad educativa, o de una familia que ha hecho un trayecto 
como migrante súper rudo y que nadie... Mira esa experiencia. 
Entonces, ponernos a conversar acerca de eso. Y, por último, yo 
creo que nosotros... Son muchas más, pero nosotros tenemos 
que abrir un espacio de acompañamiento para el equipo docente 
que vaya incorporando en la reflexión de ello una noción más 
especializada respecto a lo que significa trabajar con niños TEA, 
con niños down, tanto desde una perspectiva como técnica, pero 
también de una perspectiva cultural. Y ahí hay una línea de 
trabajo también que nosotros tenemos que desarrollar. 
Si usted fija, este año, y ha sido un objeto de conversación con 
PIE, no ha podido hacer... Creo que hizo dos instancias de 
sensibilización al equipo docente en ese ámbito. Y es 
completamente insuficiente. Ahí hay una capacidad que nosotros 
tenemos que saber gestionar mejor para que eso pueda 
desplegarse. 
Pero normalmente nosotros estamos muy atrapados por la 
contingencia, por los movimientos calendarios. Entonces, 
desarrollar un plan de trabajo que asegure el abordaje de ciertos 
hitos y de ciertas líneas de contenido que nos permitan mejorar 
un poco las dimensiones de nuestro trabajo. No sé si Manchel 
hace otro espacio que se puede trabajar que es el Centro de 
Estudiantes y el Centro de Patria. 

¿Qué implica hablar de las barreras en el aprendizaje con los grupos dentro de 
la escuela que intervienen en términos educativos? ¿Qué desafíos conlleva 
pasar de la perspectiva de las necesidades educativas especiales a la de 
barreras para el aprendizaje?  

Yo creo que ahí lo fundamental es que el tema de las barreras de aprendizaje es 
que le pongan el acento al desafío que tiene que hacer el equipo docente. No es 
la necesidad educativa la que se convierte en el problema, sino que son 
aquellos factores que dependen del quehacer institucional, social, profesional 
que rodea a ese niño el que tiene que transformarse. Y desde esa perspectiva 
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bueno, pasa mucho que a veces aparecen nuevos conceptos como que entran 
con fuerza, pero se tienen que traducir, pero a mí lo que me parece importante 
es eso, que pone el acento en ese contexto que acompaña al niño. 
 
Y por lo tanto sitúa el desafío de mirar las oportunidades que el niño tiene o que 
la escuela puede brindarle para poder hacer lo que avance en su desarrollo y en 
el aprendizaje que realiza. Entonces me parece una buena manera de instalar el 
problema. Está ahí el momento de mirar la conceptualización. 

E3 Desde el área, insisto que, como esta frase, muchas cosas se 
resuelvan en el aula. Y más allá del aprendizaje, si bien están 
asociadas a la inflexibilidad muchas veces del adulto, en este 
caso el adulto que educa y forma, y esa inflexibilidad está 
obviamente en la falta de adaptar, sea desde el punto de vista 
curricular, de poder ofrecer ambientes en buenos ambientes 
físicos, es decir, tener la capacidad también de poder disponer 
del espacio según experiencias de aprendizaje que promuevan la 
participación de los estudiantes. 
Y siempre pensando en la participación activa, y eso activa 
implica que no solo es que sea un ejercicio de preguntas-
respuestas, sino que tiene que haber un ejercicio donde todos 
somos parte de la respuesta, todos pueden participar y construir 
una definición de un concepto, que la experiencia que viven los 
estudiantes son atractivas, tienen sentido, tienen relación con sus 
intereses, con sus necesidades, en fin. Barreras también que 
están muy situadas a la autoformación y la profesionalización. El 
diálogo permanente entre el equipo docente de forma también, si 
bien puede ser muy guiada por los equipos que pueden liderar, 
pero también un ejercicio autónomo sobre lo que está pasando 
en la realidad de los cursos de un nivel en particular donde se 
regulan, también de forma proactiva los equipos a dialogar sobre 
los contextos de aprendizaje.  
Y ahí implican estrategias que están muy asociadas a cómo 
nosotros integramos contenido, cómo integramos la realidad, 
cómo integramos el contexto, cómo nosotros evaluamos y 
hacemos seguimiento a las dificultades de aprendizaje del curso 
y las que están muy situadas también en el ámbito de necesidad 
educativa. Entonces hay un ámbito también que tiene que ver 
con la gestión del aula, cómo nosotros también a través de 
nuestra práctica educativa como adultos en el aula, logramos 
romper estas brechas de convivencia, nuestra presencia. 
Entonces, si bien como lo planteaba Luis, que la cultura del buen 
trato ha sido uno de los grandes valores en este espacio, 
realmente se ve cierta carencia ahí. 
Y se ve cierta carencia no porque muchas veces uno dice, bueno, 
parece que hay algunos que tienen más y otras menos 
herramientas. Pero es la comunicación con el equipo. Y uno de 
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los factores que a mí me rompe un poco tiene que ver con ciertos 
prejuicios. 
Ciertos prejuicios que se instalan en el equipo docente entre 
docentes, entre las capacidades. Por eso es importante el tema 
de la comunicación. Entre ellos, el análisis permanente. 
Que el hecho de que nosotros estemos acá en un focus group 
significa que las distintas miradas puestas en escenas y 
estrategias permiten también dotar al otro que seguramente se 
siente con menos competencia o menos habilidades para poder 
afrontar situaciones problemáticas o situaciones que se pueden 
resolver no mirando el problema como un problema, sino como 
una oportunidad. Eso es lo más importante. 

En relación a un espacio que lo tenemos y que está enfocado hacia... Son dos 
en realidad. Y que nos permitan abordar la inclusión. Uno con foco, por ejemplo, 
en la diversidad y los estudiantes que tienen diagnóstico permanente o 
transitorio. 
Y el otro que ya tiene que ver con la inclusión ya en una cuestión mucho más 
amplia, enfocada hacia la diversidad heterogénea social, cultural. Que son como 
el equipo de aula y el equipo de 170. Entonces, dentro de ese ámbito ¿qué 
perspectiva de mejora de la gestión de esos espacios creen ustedes que puede 
ayudarnos a abordar estos tres conceptos? ¿Qué mejoras deberían tener estas 
para poder hacer que puedan caminar hacia una mejora sostenida en el 
concepto de la inclusión? 

E1 Estudiantes con autismo, estudiantes con síndrome de Down, 
estudiantes que no tienen lectura y quedan rezagados dentro de 
ese espacio. Yo creo que esa pregunta la podrían responder 
mejor los tiquillos, pero yo tengo la percepción de que el espacio 
del decreto 170 no es un espacio que se le haya sacado el 
provecho que se pueda sacar. 
Dado que finalmente el profesor está sintiendo permanentemente 
que no tiene las herramientas para trabajar con niños con 
dificultades de aprendizaje, no comprende bien cuáles son las 
barreras de aprendizaje de los niños con los que trabaja, por 
tanto, tampoco tiene... se siente preparado como para hacer las 
adecuaciones pertinentes a cada uno de los ticos que tiene. 
Si el profe se siente de esa manera es porque ese espacio donde 
debiera hacerse la transferencia de herramientas, adecuaciones, 
conversaciones que se dan ahí con los profes como equipos de 
aula no se está dando de la manera correcta. Por otro lado, 
siento también que los equipos de aula no están trabajando de 
manera tampoco muy coordinada, se ve también con los 
proyectos de aula, que tenemos profesores que tienden a trabajar 
más individualmente y no colectivamente, por tanto, también hay 
otro espacio que nos desdibuja los equipos de aula como grupos 
de profesores que atienden un curso, pero no como equipo. 

E2 ¿Ya? Creo que hay mucho que trabajar ahí diagnóstico de por 
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qué pasa eso y cómo podemos resolverlo, creo que diagnóstico 
por una digamos el más como obvio es que tenemos pocos 
tiempos para hacerlo,  
¿ya? Pero también creo que hay falta de disponibilidad, 
disposición para poder hacer ese tipo de labores. 
¿Y cómo gestionarlo mejor? Bueno, tal cual como uno quiere 
instalar un programa de trabajo sobre todo en términos 
curriculares, en términos de la acción en el aula, roles, docentes 
de los equipos, los profesionales, instalar un formato que también 
es similar.  
¿Sí? Ese espacio del directo de docentes de docentes tiene que 
ser un espacio que está abierto a la formación en competencias 
para la inclusión de los equipos, en este caso los equipos de 
aula, que también están conformados por los mismos agentes 
que pertenecen al programa de integración.  
Entonces, ya ahí se juegan elementos que están muy sujetos 
también a un programa que va a estar muy compaginado, 
unificado, con proyectos educativos, la participación familiar y 
comunitaria, y ahí están estos elementos de que tenga una 
sensibilización con sentido, la evaluación y el seguimiento de los 
procesos que se abordan justamente con los niños con 
dificultades educativas, con necesidades, y que obviamente 
termina siendo los objetivos básicos.  
Y el decreto tiene que ser un espacio, si nosotros pensásemos en 
esta hora del decreto que se ocupa la semana, es un espacio de 
encuentro, diálogo y evaluación, pero el ejercicio es permanente. 
No es solamente que aquí me junto a pensar la instrucción. Es un 
espacio más, ahorita el decreto es un espacio más, sobre todo lo 
que tenemos que hacer de forma permanente, el seguimiento 
permanente. 
Y ahí es donde nosotros tenemos que jugarnos cómo estructurar 
esto, entregar el ligamiento y promover obviamente una 
participación activa, consciente, muy en pos de la 
profesionalización de todos los que han participado en el. Yo diría 
que el gran desafío que nosotros tenemos, pensando en la 
gestión, pienso en los profes, o sea, para empezar la gestión 
tengo que mirar, tener a la vista a los profes. Pero yo creo que 
aquí lo que nosotros tenemos que avanzar es a profesionalizar la 
gestión y establecer una... identificar esos espacios que son 
neurálgicos y construir contenido con los profes ahí, pero 
contenido que verdaderamente los podamos sistematizar, porque 
para mí el tema no es, y lo digo así con un sentido, bueno, lo 
hemos conversado hace mucho tiempo, muy autocrítico, que 
tiene que ver con cómo nosotros somos capaces de sostener 
aquello que vamos definiendo como líneas de trabajo. 
Y yo creo que ahí nosotros tenemos un gran déficit. Entonces, si 
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bien es cierto esto se construye entre todo, hay una definición de 
prioridades, de insumos que nosotros tenemos que garantizar 
que eso se vaya a realizar. Porque, efectivamente, uno, yo creo 
que acá para casi todo lo que tiene que ver con la inclusión, o 
sea, cuando uno habla de inclusión habla de un desafío que es el 
desafío de la escuela. 
Construir una escuela inclusiva es construir la escuela de ideas. 
Cuando uno piensa en la pedagogía, cuando uno piensa en la 
convivencia, no la puede pensar sino en esa clave. Después 
veremos el tema del pensamiento crítico, las transformaciones, 
pero primero tenemos que resolver esa clave que en sí misma, 
en la medida que tú la vayas abordando, da muchas pistas de 
cómo tiene que ser lo demás. 
Es como un piso inicial importante. Entonces, en ese plano yo 
creo que ahí hoy día uno tendría que diagnosticar que todos los 
esfuerzos que tienen que ver con la inclusión no identifican en la 
escuela ningún espacio de trabajo colaborativo que esté maduro. 
Entonces uno lo que tendría que poner como principal desafío es 
cuáles son esos espacios y cómo hacemos que esos espacios 
maduren y se consoliden. 
No resuelvan la tarea al tiro en el año 2025, pero que sí tengan 
como un posicionamiento y una dinámica de trabajo que permita 
ir construyendo esa tarea. Yo, por ejemplo, creo que el desafío 
de la inclusión es permanente, pero la construcción de un modelo 
de gestión para el tema de la inclusión no es permanente. Uno 
tiene que identificar el ciclo en el que está y construir un modelo 
de gestión para ese ciclo. 
Después lo podemos revisar, lo podemos mejorar o cambiar, 
pero eso no es permanente, eso es lo que uno define como el 
plan de gestión finalmente. Si nosotros decimos que los espacios 
de jefatura son como centrales, decimos que el pie es un espacio 
como central, decimos que la codocencia es un espacio central, 
pensando fundamentalmente en aquellos ámbitos de trabajo del 
equipo docente, bueno, eso significa sostener esos espacios, 
construir agenda para esos espacios y con esos espacios y sacar 
adelante el plan de trabajo que se define. Yo creo que nosotros 
estamos en el desafío de construir ese modelo de gestión. 
Entonces, hoy día nosotros no vamos a definir cuál es ese 
modelo de gestión, vamos a definir cuál es la manera en que 
tenemos que organizarnos el próximo año para ir construyendo 
ese modelo de gestión. Y ese modelo de gestión debería estar 
construido de aquí a dos o tres años. O sea, una manera de 
hacer la cosa. 
Esta escuela en algún momento resolvió una manera de 
planificar, con todo este ejercicio de la nuclearización, la 
sensibilización, y ahí también implícitamente había desafíos que 
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tenían que ver con la inclusión. Pero ahí había un modelo de 
gestión que tenía que ver con una dimensión bien específica, 
estratégica, pero bien específica del quehacer de la escuela. Yo 
cuando hablo de un modelo de gestión de la escuela, me refiero 
a una manera de resolver la forma en que debemos organizarnos 
y trabajar para cubrir esta dimensión de lo pedagógico-curricular, 
esta dimensión de la construcción comunitaria, esta dimensión 
del desarrollo profesional, y esta dimensión del desarrollo 
institucional. 
Porque también pasa que lo que nosotros trabajamos, por eso es 
tan importante hablar de modelo de gestión, pasa que, si 
nosotros no logramos ese modelo de gestión institucionalizarlo, 
nos vamos a ir y va a quedar poder volver atrás súper 
rápidamente. Construir institución en la escuela bajo estos 
parámetros es súper grande. Entonces yo creo que hoy día 
estamos en una etapa de la escuela en que no hay ningún 
problema y estos otros dirán le falta modelo de aseguramiento de 
la gestión, porque hay otras perspectivas. 
Pero yo creo que hoy día nosotros no estamos en condición de 
responder a ningún problema específico de la escuela en 
términos específicos. Porque todos los problemas específicos de 
la escuela que tienen un carácter estratégico, nos tienen que 
llevar a pensar la escuela completa. Cuando nosotros tengamos 
ya avanzado esa mirada, nosotros vamos a poder ya con mayor 
propiedad discutir específicamente cada problema específico. 
Ahí hay una... Por eso nos cuesta de repente, a mí me cuesta 
que, si pensamos en la inclusión, focalizarme solo en la inclusión 
como un problema específico que atañe a ciertas dimensiones 
del trabajo de la escuela. Y probablemente si hablamos de 
cualquier otro tema importante, la construcción de comunidad, 
por ejemplo, los problemas de la convivencia, no vamos a poder 
mirarlos si no lo miramos como un esfuerzo de mirar la escuela 
en su conjunto. Porque hoy en día la escuela está súper 
fragmentada, y la fragmentación que nosotros como equipo de 
trabajo tenemos a expresión de eso. 
Esta escuela todavía está muy fragmentada. Yo creo que el PIE, 
por ejemplo, el equipo PIE no ha avanzado mucho, está súper 
fragmentado el PIA. Internamente y hacia afuera 
también. 
Los equipos docentes están súper fragmentados. Y nosotros no 
vamos a poder construir un modelo inclusivo en medio de esa 
fragmentación. Entonces, claro, no es que primero resolvemos la 
integración de todo y luego vamos a poder. 
Va a ir de la mano, pero hoy en día es muy difícil no pensar el 
desafío global cuando uno piensa en el desafío específico. Yo 
creo que estamos como en esa etapa, y por eso a veces cuesta 
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como resolver. No dice aquí deberíamos tener capacidad para 
responder de manera súper concreta. 
También puede ser que nosotros como equipo de gestión 
tenemos una matriz o un parámetro donde nos movemos que no 
estamos como en esa línea. Estamos buscando por otro lado y 
nos vamos a demorar más probablemente, no sé. También uno 
tiene que reconocer que la forma de uno no necesariamente es la 
mejor. 

 

10.2 Anexo 2: Set de preguntas para evaluación del proceso de implementación la 

estrategia de ABP por medio de una CAP 

N° Preguntas 

1 ¿Cómo describirías el funcionamiento de las CAP?  

2 ¿Qué aportan las CAP al proceso de implementación del ABP como 
estrategia para reducir las barreras para del aprendizaje? 

3 ¿Qué diálogos pedagógicos se generan al interior de las CAP? ¿Qué 
aportan a tu saber docente? 

4 ¿Cómo se articulan con las instancias del Decreto 170 y los equipos de 
aula? ¿En qué favorece la CAP al trabajo colaborativo del decreto 170? 

 


