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La Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva surge ante la necesidad de contar con un medio que propicie el diálogo académico en torno a los grandes dilemas y retos que plantea la educación inclusiva a los sistemas educativos y a la escuela de hoy. Se trata de una publicación científica de libre acceso y carácter periódico que persigue tres objetivos fundamentales: 

1. Generar un espacio de intercambio, debate y reflexión en relación a los desafíos que 

supone avanzar hacia una educación inclusiva, de calidad para todos, en el ámbito de las políticas, la cultura y las prácticas educativas. 

2. Difundir estudios, investigaciones, programas y experiencias innovadoras que 

aporten  al conocimiento y desarrollo de escuelas que acojan y respondan a la diversidad de necesidades educativas de los estudiantes. 

3. Promover propuestas y estrategias que apunten a la mejora de la calidad y equidad 

de  los sistemas educativos, con especial atención en los sectores y grupos más vulnerables. 

La Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva tiene una periodicidad bianual, se publica en los meses de marzo y septiembre y es editada en versión impresa y electrónica en colaboración con la Red Iberoamericana de Investigación sobre Cambio y Eficacia Escolar, RINACE. Los números tienen una sección monográfica, con un tema prefijado y coordinado  por un editor invitado, y una sección libre, donde se publican artículos de temática libre. 

Contempla la publicación de trabajos inéditos o de muy escasa difusión en Latinoamérica que versen sobre los siguientes temas: 

• Avances y dificultades que experimenta la inclusión educativa en el plano de la 

legislación, las políticas, las actitudes y las prácticas educativas. 

• Reflexiones y revisiones conceptuales asociadas a los principios y fundamentos 

teóricos  de la educación inclusiva y su relación con la calidad y equidad de la educación. 

• Análisis de barreras que dificultan el desarrollo del enfoque inclusivo (en los 

sistemas educativos, escuelas y aulas), así como los procesos de cambio y mejora para la superación de las dificultades. 

• Enfoques, programas y resultados vinculados a la educación de población indígena 

con necesidades educativas especiales (asociadas o no a discapacidad), de sectores de pobreza, inmigrantes, etc. 

• Propuestas y experiencias de respuesta a la diversidad, con referencia a adaptaciones 

curriculares; metodologías y estrategias de aprendizaje; procedimientos e instrumentos de evaluación; medios y materiales educativos. 

• Revisiones de la literatura relacionada con la educación inclusiva, la atención a la 

 

diversidad y las necesidades educativas especiales. 

• Evaluación de la eficacia y calidad de los procesos educativos en contextos escolares 

inclusivos. 

Todos los artículos publicados son sometidos a una estricta doble evaluación ciega por pares. El plazo máximo de recepción de manuscritos es el 30 de junio y el 30 de octubre, siendo las fechas de publicación el 30 de octubre y el 30 de abril. 
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EDITORIAL 

 

El Optimismo como Acto de Justicia Social en la 

Educación Inclusiva 

 

Optimism as an Act of Social Justice in Inclusive Education 

F. Javier Murillo 1, * y Cynthia Duk 2

1 Universidad Nebrija, España  

2 Universidad Central de Chile, Chile 

Siguen faltando recursos y apoyos institucionales para hacer efectiva la inclusión en el 

aula, seguimos necesitando políticas valientes que permitan enfrentar los numerosos 

desafíos con que los y las docentes se encuentran en su trabajo diario. Siendo eso cierto, 

es necesario reconocer que en ocasiones también escasea algo más profundo y menos 

visible: la convicción ética de que todos los estudiantes pueden aprender. Sin esa 

convicción, sin ese optimismo radical, la inclusión real no podrá darse. 

La educación inclusiva no se sostiene solo con metodologías innovadoras, 

adecuaciones curriculares o formación docente. Se sustenta, en primer término, en la 

mirada. La mirada docente hacia el/la estudiante es una forma de poder: puede erigir 

o puede sofocar potencial. Fundamentemos nuestras palabras en un clásico entre los 

clásicos. Philp Jackson, en su obra Life in Classrooms (La vida en las aulas, Jackson, 1968), 

analiza cómo las expectativas de las y los docentes, y el curriculum oculto, contribuyen 

a la reproducción de desigualdades en la escuela. La dinámica cotidiana del aula, tal 

como describe este autor, configura un ciclo de diferenciación en el que las expectativas 

del profesorado actúan como un mecanismo central en la reproducción de 

desigualdades. A través de interacciones sutiles pero persistentes (la distribución 

diferenciada de atención, la asignación de tareas de distinta complejidad o la forma en 

que se otorgan elogios y correcciones) se consolidan etiquetas que clasifican al 

alumnado como “rápido” o “lento”, “responsable” o “problemático”, en malos y 

buenos estudiantes. Estas categorías, una vez instaladas, orientan las decisiones 

docentes y modelan las oportunidades de participación y aprendizaje, de modo que 

estos  terminan respondiendo a las oportunidades (o limitaciones) que se les 

proporcionan. Así, las expectativas iniciales se transforman en trayectorias académicas 

divergentes que, lejos de neutralizar las diferencias de origen, contribuyen a reproducir 

las desigualdades en el seno de la escuela. La exclusión, por tanto, comienza mucho 

antes del fracaso escolar: comienza en la mirada que no espera nada del otro. 
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Por eso, hablar de optimismo en educación inclusiva no es hablar de buenismo ni de motivación; es hablar de responsabilidad política. Optimismo, aquí, no significa “creer que todo saldrá bien”, sino negarse a aceptar que la desigualdad sea destino. Es sostener una convicción ética frente a la injusticia estructural: nadie está condenado por su origen. 

En el marco de la educación inclusiva, es crucial distinguir entre optimismo y esperanza, pues aunque se entrelazan, cumplen funciones distintas. El optimismo, entendido críticamente, es la expectativa activa de que un/a estudiante puede aprender y desarrollarse, incluso frente a estructuras que históricamente lo desfavorecen. Nietzsche advierte que un optimismo ingenuo, creer que todo saldrá bien sin confrontar la realidad, es un mecanismo de autoengaño que anestesia la acción. La esperanza, por su parte, es la fuerza ética y motivadora que impulsa al docente a intervenir frente a la injusticia, a sostener el compromiso con aquellos/as estudiantes cuya voz ha sido omitida, silenciada. Freire la concibe como un motor que no se limita a desear cambios, sino que moviliza la acción pedagógica transformadora. Mientras que el optimismo responde a la pregunta “¿puede funcionar?”, la esperanza responde a “¿vale la pena luchar?”. En conjunto, constituyen lo que podemos llamar optimismo radical: la combinación de expectativa activa y compromiso ético que permite no solo creer en el potencial de los y las estudiantes, sino también actuar para transformar las condiciones que los limitan, conformando así una educación profundamente orientada a la justicia social. 

 

Ya Nietzsche nos advirtió sobre los peligros del optimismo ingenuo. En Die Geburt der Tragödie (El nacimiento de la tragedia, Nietzsche, 1872), denuncia el optimismo que niega el conflicto, el dolor y lo trágico del mundo. Ese optimismo, dice, sirve para adormecer conciencias. Al trasladarlo al sistema educativo, tendríamos esto:  inclusión declarada sin transformación real. La inclusión que no reconoce el dolor social se vuelve una forma de hipocresía, una máscara. Por eso Nietzsche sigue siendo esencial: nos obliga a desconfiar de cualquier optimismo que sirva para tranquilizar, pero no para transformar. Si la inclusión no incomoda, no es inclusión. Si la inclusión no cuestiona las reglas del juego, solo perpetúa el orden existente. 

 

Si Nietzsche nos previene del optimismo anestésico, Freire nos enseña el optimismo valiente. Paulo Freire (1997) no habla de esperanza emocional, sino de esperanza como acto político. Ya hablamos de esperanza en otra ocasión (Murillo y Duk, 2024); baste recordar que Freire no dice “todo estará bien”, sino “esto puede cambiar si luchamos por ello”. Su esperanza es activa, militante. No se contenta con desear; se compromete con transformar. Cuando la esperanza actúa, se convierte en transformación; cuando la esperanza se limita a esperar, se convierte en ilusión. Pero  

Entre Nietzsche y Freire nace lo que podemos llamar optimismo radical: lucidez ante la injusticia + compromiso ético para transformarla. Esa es la educación que la justicia social necesita: creer en los estudiantes sin ignorar las barreras que los oprimen. 

La investigación científica muestra que este optimismo no es un acto ideológico, sino una condición de posibilidad para el aprendizaje. Rosenthal y Jacobson (1968) demostraron que las expectativas de los docentes generan profecías autocumplidas: si un maestro espera que un estudiante fracase, probablemente lo hará; si espera que tenga éxito, su desempeño aumenta. Bandura (1997) lo llamó autoeficacia; Immordino-Yang y Damasio (2007) mostraron que las emociones positivas activan procesos cerebrales que favorecen la toma de decisiones, la memoria y el razonamiento. 
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El optimismo no es una emoción, es condición para la equidad educativa. La justicia 

social en la escuela comienza cuando una persona adulta mira a un o una estudiante 

marcada por la exclusión, por su clase social, por su diferencia cultural o de capacidad, 

su nacionalidad o su lengua, y le trasmite explícita o implícitamente: “puedes”, y le abre 

posibilidades… No como solución mágica, sino por convicción pedagógica. 

Pero el optimismo en educación inclusiva tiene un enemigo peligroso: el pesimismo 

que se disfraza de realismo. Suele expresarse así: “No puedo hacer mucho, el problema 

viene de casa.” “Tiene dificultades, no le da para más” “No participa, no quiere, no 

tiene interés” “Lo he intentado todo, pero no funciona”. Ese lenguaje no describe: 

sentencia. 

El “realismo pedagógico” suele ser solo una forma de renuncia. Cuando el/la docente 

deja de esperar, el sistema deja de ofrecer oportunidades. Cuando el/la  docente 

renuncia, el/la estudiante aprende a renunciar. Y la renuncia, la resignación se convierte 

en identidad. En cambio, el optimismo radical es una forma de insumisión. Insumisión 

ante la desigualdad, insumisión ante la condena social. Una escuela auténticamente 

inclusiva no es la que recibe a todos sin más, es la que lucha por todos. Si hay un acto 

político en educación inclusiva, es este: elevar expectativas sobre quienes la sociedad 

baja expectativas. 

No se trata de ignorar el sufrimiento, sino de transformarlo. No de suavizar la 

injusticia, sino de enfrentarla. Creer que un/a estudiante puede aprender cuando nadie 

lo espera es un acto revolucionario. Porque desafía la profecía social que ciertos 

cuerpos cargan desde el nacimiento. El optimismo radical es, finalmente, una forma 

de justicia social. 
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PRESENTACIÓN 

 

Variedad de Experiencias de Inclusión Educativa 

 

A Variety of Inclusive Education Experiences 

Fiorella Zecchetto Arata *  

Universidad Central de Chile, Chile 

 

Este número misceláneo reúne diversas contribuciones que dan cuenta de una 

educación pensada para las diversidades. Abordan temáticas como la realidad 

multicultural latinoamericana, las contradicciones presentes en las políticas educativas 

(y propuestas para su interpretación e implementación), los desafíos que atraviesa el 

estudiantado desde la educación parvularia hasta la educación superior, así como el 

potencial transformador de las estrategias innovadoras en el contexto del aula. En su 

gran variedad, las experiencias y reflexiones aquí presentes comparten un objetivo 

común: avanzar hacia una educación menos excluyente, que promueva activamente la 

participación y dé voz y espacio de escucha a todas, todos y todes en las comunidades 

educativas.  

 

Cada una de las aportaciones, directa o indirectamente, nos invita a mirar críticamente 

las barreras propias de sistemas educativos que buscan entregar calidad y equidad por 

medio de la competencia, la evaluación permanente y la rendición de cuentas (Rozas 

et al., 2020); en lógicas que exigen a escuelas, docentes y estudiantes cumplir con 

estándares que no consideran los contextos territoriales ni las condiciones reales del 

alumnado, operando bajo criterios de control y homogeneización. Un sistema así 

difícilmente puede ofrecer respuestas pertinentes a las distintas capacidades, culturas, 

géneros, intereses, ritmos y necesidades de las y los estudiantes, ni puede fomentar una 

participación genuina en el centro educativo. Por ello, los artículos reunidos en este 

número nos invitan a cuestionar estas estructuras y a trabajar activamente para levantar 

las barreras que, desde la cultura, las políticas y las prácticas, obstaculizan el 

reconocimiento mutuo, el diálogo entre diferentes y la transformación de las relaciones 

de poder que perpetúan la exclusión. 

 

CÓMO CITAR: 
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La educación inclusiva “puede caracterizarse como un dispositivo para hacer realidad los ideales de la democracia participativa” (Gaete y Luna, 2019, p. 168), en tanto trabaja para que todas, todos y todes tengan representación y sean capaces de participar en la esfera pública, tomando decisiones sobre los asuntos que les afectan. En palabras de estos autores, la educación inclusiva “aspira al florecimiento de la diversidad humana y la participación universal equitativa” (p. 168), para lo que es fundamental  que la escuela promueva las diversas formas de ser y de conocer, y que cuente con las condiciones necesarias para llevar la tarea a cabo. Desde esta perspectiva, el centro educativo se concibe nuevamente como un espacio de emancipación, donde los sujetos aprenden juntos a pensar su lugar en el mundo, y la educación vuelve a ser “la acción y la reflexión de los hombres sobre el mundo para transformarlo” (Freire, 2012, p. 71), como nos dijo Paulo Freire hace ya bastante tiempo. Una visión que, con la estandarización y la sobrecarga laboral en la escuela, arriesgamos olvidar. 

 

Finalmente, este número también hace eco de las demandas de múltiples actores educativos que reconocen que un sistema basado en principios como la competencia, el castigo, la eficiencia, el individualismo o la monocultura (Booth y Ainscow, 2015) es incapaz de responder adecuadamente a los actuales desafíos de sana convivencia en un mundo cada vez más atravesado por la violencia y las luchas de poder. Frente a ello, las contribuciones aquí reunidas muestran que es posible poner en acción valores como la confianza, la comunidad, la participación, el respeto por la diversidad y los derechos (Booth y Ainscow, 2015) para transformar las aulas y, con ellas, el mundo. 

 

En el trabajo “Modelo de transversalización de la educación de la sexualidad: Una propuesta situada en el escenario escolar chileno”, Cristopher Yáñez-Urbina analiza las políticas nacionales de los años 2009 a 2020 y el contexto del sistema escolar para dar cuenta de visiones encontradas sobre educación sexual y así como del predominio de la rendición de cuentas. En este marco, el autor propone un modelo de transversalización de la educación de la sexualidad a través de una "caja de herramientas" basada en acciones ya institucionalizadas en el sistema escolar que, respondiendo a las necesidades actuales de las escuelas y equipos profesionales en Chile, fomenta el acceso a información científica y no estigmatizante sobre sexualidad no solo para el desarrollo personal de niños, niñas y jóvenes, incluyendo lo social, emocional y ético; sino también como una parte integral de su derecho a la salud y la educación. 

 

En el artículo “Trazando caminos: Adaptación escolar de niñas y niños migrantes preescolares de segunda generación en Chile”, Juan Eduardo Ortiz-López, Iskra Pavez-Soto, Marta Ríos Chandía, Carla Ruz Gallegos y Fernanda Luengo Henríquez, analizan la educación de las hijas e hijos de migrantes que han nacido o llegado a temprana edad al país de acogida, quienes experimentan tensiones entre la identidad cultural de sus padres y la del país en que viven, siendo la escuela el espacio social donde éstas se consolidan. Tras la interpretación del contenido cualitativo de encuestas realizadas a educadoras de párvulos, las y los autores en una prosa elocuente nos presentan las barreras al aprendizaje y bienestar que niños y niñas encuentran. Para superarlas, invitan a la escuela a potenciar un enfoque intercultural que valide las particularidades de las familias migrantes; a fortalecer el vínculo con el hogar; a implementar estrategias inclusivas en el aula; e, ineludiblemente, a cuestionar las relaciones de poder que perpetúan la exclusión social y cultural. 
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La investigación de Marleen Adriana Westermeyer-Jaramillo y Katerin Arias-Ortega, 

“Pluralismo epistemológico intercultural en escuelas situadas en comunidades 

mapuches, Chile” analiza fuentes secundarias sobre experiencias educativas en La 

Araucanía. Mediante un enfoque documental-descriptivo, las autoras exploran el nivel 

de profundidad con que se implementa el pluralismo epistemológico intercultural en 

la escuela en territorio indígena. Las conclusiones alcanzadas por las autoras se 

asemejan a las mencionadas en el párrafo anterior: en el entorno educativo 

multicultural persisten prácticas pedagógicas monoculturales que reproducen 

relaciones de poder y subalternidad de unos sujetos por sobre otros, lo que hace 

imperioso validar los saberes y modos de conocer indígenas, así como promover 

prácticas de vinculación familia-escuela-comunidad. 

 

El estudio de Juan Pablo Fajardo González y Alexis Araya Cortés, “Creencias de los 

equipos directivos y docentes respecto del agrupamiento de estudiantes al interior de 

las escuelas”, indaga en las creencias de profesionales de la Región de Coquimbo, Chile, 

respecto a las modalidades de agrupamiento que ocurren al interior de sus 

establecimientos. Desde un enfoque cualitativo y un diseño de Teoría Fundamentada, 

los autores analizan entrevistas semiestructuradas para identificar una valoración 

positiva de los agrupamientos heterogéneos. Destacan la importancia de que las 

decisiones sobre agrupamiento emerjan de la reflexión conjunta y consideren la 

interacción entre pares, el trabajo colaborativo, la convivencia en la diversidad y, 

finalmente, el impacto en el aprendizaje de la democracia y los derechos humanos. 

 

En el artículo “Análisis Documental de la Ley TEA Chilena: Contradicciones 

Conceptuales, Aspiraciones Diagnósticas y Oportunidades para la Inclusión de 

Personas en el Espectro Autista”, las autoras Isidora Zañartu y Yasna Chávez analizan 

el contenido de la ley de 2023 que establece la promoción de la inclusión, la atención 

integral y la protección de los derechos de las personas con trastorno del espectro 

autista en el ámbito social, de salud y educación. Mediante un estudio cualitativo de 

tipo documental revelan la existencia de dos perspectivas contradictorias en la Ley: una 

que enfatiza el tratamiento basado en la detección e intervención tempranas y otra que 

promueve la inclusión de las personas en el espectro autista como una diversidad del 

neurodesarrollo, de acuerdo a un enfoque social. En esta línea, las autoras destacan la 

igualdad de derechos y la importancia del acceso a apoyos, declaradas en la Ley, al 

tiempo que reiteran la necesidad de promover marcos legales donde la perspectiva de 

la neurodiversidad no se vea subordinada al enfoque biomédico.  

 

Las autoras Taise Dall’Asen, Tania Mara Zancanaro Pieczkowski y Patrícia Gräff, en 

el artículo “Inclusão escolar e práticas colaborativas com estudantes surdos na escola 

comum”, estudian la percepción de las y los profesores de enseñanza regular sobre las 

prácticas colaborativas para atender a la diversidad en el municipio de Chapecó, al sur 

de Brasil. Las autoras, mediante un análisis del discurso foucaultiano de entrevistas a 

docentes que trabajan con estudiantes sordos, descubren que la falta de articulación 

entre profesionales de educación especial, intérpretes y docentes, y de prácticas 

colaborativas; así como la carencia de profesionales de educación especial e intérpretes, 

redundan en prácticas excluyentes del estudiantado sordo al interior de la escuela 

regular. 

 

El estudio “Aprendizaje digital de Matemática para estudiantes con ceguera: Una 

mirada actual”, de Ailton Barcelos da Costa, Alessandra Messali Picharillo y Nassim 

Chamel Elias, consiste en una revisión de literatura de trabajos empíricos 
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internacionales, del período de enero de 2018 a abril de 2023, que recogen la opinión de docentes y de estudiantes de diversos niveles educativos sobre la manera en que se desarrolla el aprendizaje digital de matemática en los alumnos y alumnas con discapacidad visual. El grupo de autores concluye que las herramientas digitales promueven el acceso al contenido, la autonomía de las y los alumnos y, como consecuencia, la inclusión social del estudiantado en el contexto del aula. 

 

El artículo de Valentina Gajardo Armijo y Juan Carlos Araya Vargas, “Desarrollando Prácticas Inclusivas en el Ciclo Básico de Carreras de Ciencias de la Salud para Estudiantes con y sin Discapacidad Visual” describe una innovación en el aprendizaje de la química orgánica, basada en el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA). La intervención consistió en el rediseño del material didáctico para la enseñanza de la nomenclatura orgánica, incorporando relieves táctiles, que tuvo como objetivo reducir las barreras al aprendizaje de estudiantes con y sin discapacidad visual, considerando los recursos disponibles. El rediseño fue transversalmente bien valorado, independientemente de la situación de discapacidad visual, transformándose en un recurso transferible a  otros temas o asignaturas y, en la lógica de la accesibilidad universal, en un apoyo para la totalidad del alumnado. 

 

Considerando que la adecuada selección de un programa de licenciatura juega un rol relevante en el acceso, permanencia y satisfacción con lo que se estudia, la y los autores Enoc Obed de la Sancha Villa, Emanuel Meraz Meza, Cirila Cervera Delgado, Luis Jesús Ibarra Manrique e Isaías Misael Morales Villaseñor, estudiaron la influencia de diversos actores en el proceso de selección de carrera de personas con discapacidad. A partir de entrevistas a estudiantes con discapacidad visual, auditiva, motora o psicosocial de la Universidad de Guanajuato, el estudio “Elección de carrera de estudiantes en situación de discapacidad: La influencia de familia, amigos, profesores y orientador educativo” nos muestra que la familia resulta un apoyo fundamental pero las metas personales determinan la elección de carrera. La situación de discapacidad, cuando influye, se asocia con cuestiones económicas, carencia de habilidades o inseguridad, por lo que el estudio plantea áreas de oportunidad para mejorar los procesos de orientación vocacional e invita a trabajar en el reconocimiento de la discapacidad como una condición que no implica, necesariamente, limitantes. 

 

Para cerrar este número misceláneo, el artículo “Caracterización del Estudiantado que Ingresa vía especial mediante el Programa de Acceso a la Educación Superior-PACE en Chile”, de Denisse Espinosa-Valenzuela y Carlos Rodríguez-Garcés, perfila el proceso de admisión del estudiante PACE en las fases de inscripción, postulación, selección y matrícula. Mediante un paradigma cuantitativo de naturaleza longitudinal, se emplearon diversos indicadores bivariantes para describir y analizar cada uno de los procesos de admisión. El alza sostenida de la matrícula de estudiantes PACE, algunos de los cuales no hubiesen podido ingresar a la universidad, destaca el valor del programa, que sin embargo en un contexto privatizado, neoliberal y globalizado como el chileno, tiene efectos compensatorios que no logran restituir el derecho educativo de todas, todos y todes. 
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RESUMEN: 

El artículo presenta una propuesta de modelo para la transversalización de la educación de la sexualidad [ES] situado en el escenario escolar chileno. Este se construye a partir de una investigación de mayor envergadura que analizó la configuración y despliegue de la política nacional de ES entre los años 2009 y 2020. El contenido se organiza en torno a cuatro secciones. Las dos primeras discuten los conceptos centrales de la Educación Integral en Sexualidad y describen el contexto actual del sistema escolar chileno. La tercera sección presenta las directrices fundamentales, articuladas en torno a tres componentes clave: (1) desarrollo de competencias, (2) sostenibilidad de las acciones y (3) participación activa. Finalmente, la cuarta sección operacionaliza estas directrices mediante una "caja de herramientas" que incluye: (1) el modelo de Escuela Total Multinivel; (2) didácticas específicas para integrar la ES en diferentes áreas del currículum; y (3) un enfoque de investigación-acción docente apoyado por la Teoría del Cambio. Se concluye la necesidad de realizar estudios piloto para evaluar la efectividad del modelo en diversos contextos escolares y propone líneas de investigación futuras para fortalecer su aplicabilidad y sostenibilidad.  
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ABSTRACT: 

The article presents a proposed model for mainstreaming sexuality education [SE] within the Chilean school setting. It is developed based on a larger-scale research project that analyzed the configuration and implementation of the national SE policy between 2009 and 2020. The content is organized into four sections. The first two discuss the core concepts of Comprehensive Sexuality Education and describe the current context of the Chilean school system. The third section outlines the fundamental guidelines,  structured around three key components: (1) competency development, (2) sustainability of actions, and (3) active participation. Finally, the fourth section operationalizes these guidelines through a “toolbox” that includes: (1) the Multilevel Whole-School Approach; (2) specific teaching strategies for integrating SE into different curriculum areas; and (3) a teacher-driven action-research approach supported by the Theory of Change. The article concludes by emphasizing the need for pilot studies to assess the effectiveness of the model in various school contexts and proposes future research lines to strengthen its applicability and sustainability.  
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1. Introducción 

La educación de la sexualidad [ES] es un tema pendiente en el sistema educacional chileno (Arenas, 2016). Con avances desde 1990 en la construcción de una política nacional, actualmente presenta diversas problemáticas (Yáñez-Urbina, 2023b). La primera es el desacople entre dos enfoques que operan de manera paralela: uno que busca la integración de la temática en los objetivos de aprendizaje del currículum nacional y otro que se centra en el desarrollo de intervenciones puntuales tanto desde la propia comunidad educativa como desde la externalización de servicios, con un énfasis en la enseñanza media (Reyes, 2022). Ambos enfoques no se articulan efectivamente y la evidencia indica que constantemente recurren a un tercero para mejorar los indicadores (Yáñez-Urbina et al., 2023b); este implica la participación de profesionales del programa Espacios Amigables Adolescentes del Ministerio de Salud, quienes se encargan de la atención y la provisión de información sobre anticoncepción e infecciones de transmisión sexual a través de los servicios de atención primaria o con intervenciones comunitarias en espacios escolares (Obach et al., 2017, 2019). 

Pese a estos esfuerzos, los indicadores nacionales en salud sexual y reproductiva [SSR], así como en equidad y violencia de género, no han experimentado mejoras significativas ni sostenidas en la última década (González y Molina; 2019; Yáñez-Urbina, 2021). Los datos más recientes, provenientes de la 10ª Encuesta Nacional de Juventudes del Instituto Nacional de la Juventud ([INJUV], 2022), permiten identificar varios elementos de atención crítica: (1) un incremento en la cantidad promedio de parejas sexuales en los últimos doce meses, pasando de 1,83 en 2018 a 2,07 en 2022, lo que sugiere cambios relevantes en las trayectorias y prácticas sexuales juveniles, así como la necesidad de fortalecer enfoques educativos que aborden la complejidad de estas experiencias; (2) un aumento significativo en el uso de condones, acompañado, sin embargo, por un uso también creciente del coito interrumpido como estrategia de prevención del embarazo; (3) las tasas más altas de violencia física o psicológica en relaciones de pareja en la última década, con una disminución en la brecha de género entre hombres y mujeres, en contraste con los niveles más bajos de estereotipos de género registrados desde 2015; y (4) un aumento en la realización de pruebas de detección de VIH, aunque acompañado por un descenso en el reconocimiento de conductas de riesgo de transmisión en comparación con los niveles reportados en 2015. 

Esto fue uno de los motivos para la formulación de cuatro iniciativas legislativas para transformar la política de ES, las cuales fueron refundidas en un solo proyecto de ley que fue archivado en su votación en la Cámara de Diputados de Chile por falta de quórum en su votación en general en el año 2020. A pesar de que el debate ha sido descrito como polarizado entre posiciones en contra y a favor de la ES desde el sistema escolar (Rojas y Pérez, 2022), el análisis discursivo de su desarrollo da cuenta de la existencia de una multiplicidad de posicionamientos que, incluso ante sus diferencias, encuentran un carácter común en la impronta adultocéntrica desde donde articulan sus problemáticas y teleologías (Yáñez-Urbina, 2023c). Adicionalmente, se destaca el carácter utilitarista de esta clase de iniciativas para la resolución institucional de controversias sociales sin un cambio efectivo en los marcos de acción, haciendo primar constantemente la libertad de educación como un mecanismo de desregulación de la educación (Yáñez-Urbina et al., 2023b). 

Frente a este contexto, es necesario reafirmar que la ES no debe ser concebida únicamente como una herramienta instrumental para resolver problemas sociales o 
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sanitarios, sino como un fin en sí mismo en el marco de los derechos humanos. 

Diversos instrumentos internacionales −la Convención sobre la Eliminación de Todas 

las Formas de Discriminación contra la Mujer (Organización de las Naciones Unidas 

[ONU], 1979), la Convención sobre los Derechos del Niño (ONU, 1989), el Comité 

de Derechos Económicos, Sociales y Culturales de la ONU (2000) y los Principios de 

Yogyakarta (2007)−  reconocen que el acceso a información científica y no 

estigmatizante sobre sexualidad constituye parte integral del derecho a la salud y la 

educación. Desde esta perspectiva, el fortalecimiento de la ES no solo responde a 

indicadores de salud pública o equidad, sino a la obligación estatal de garantizar el 

ejercicio pleno de derechos fundamentales. 

En virtud de estos antecedentes, la tesis doctoral de Yáñez-Urbina (2023a) examinó 

detenidamente la configuración de la política nacional de ES entre los años 2009 y 

2020, además de hacer el seguimiento de su despliegue en los distintos niveles del 

sistema escolar. De sus hallazgos se derivan un conjunto de recomendaciones para re-

pensarla desde un modelo que sea atingente a las condiciones actuales de los 

establecimientos educacionales del país para garantizar su aplicabilidad y sostenibilidad 

en el tiempo. Continuando con dicha línea de investigación, este artículo tiene por 

objetivo presentar los lineamientos generales de un modelo de transversalización de la 

ES desde la propuesta de una “caja de herramientas” que responda a las necesidades 

actuales de las escuelas y equipos profesionales en Chile. 

 

2. Lineamientos Generales 

La propuesta del modelo se estructura en cuatro secciones. Las dos primeras están 

orientadas a proporcionar una discusión sobre los conceptos centrales y a presentar el 

escenario actual desde el cual se realiza este aporte. En la tercera sección, se ofrece una 

síntesis de las directrices fundamentales que sirven como componentes intransables de 

la propuesta de modelo. Finalmente, la cuarta sección operacionaliza estas directrices 

mediante una caja de herramientas compuesta por tres elementos. 

 

2.1. Educación Integral de la Sexualidad 

La Educación Integral de la Sexualidad [EIS] es uno de los enfoques con mayor 

protagonismo a nivel internacional para abordar la ES. Si bien ha sido adjudicado a las 

sistematizaciones desarrolladas por la Organización de las Naciones Unidas para la 

Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], esta no aparece en sus lineamientos 

técnicos sino hasta el año 2009 como sistematización de un modelo implementado 

principalmente el norte de Europa (Yankah y Aggleton, 2017). 

En este marco, la conceptualización de EIS de la UNESCO puede ser leída en dos 

términos diferenciados. De un lado, se encuentra la desarrollada en la primera y 

segunda edición de las Orientaciones  técnicas internacionales sobre educación en sexualidad 

(UNESCO, 2010,  2018), que la conceptualizan como un enfoque centrado en 

contenidos orientadas a entregar información científicamente actualizada sobre los 

aspectos biológicos, emocionales, sociales y culturales de la sexualidad para fomentar 

un comportamiento saludable y responsable. Ambas ediciones abordan una lista de 

temas específicos, pero la segunda se distingue por promover una mayor adaptación al 

contexto y la pertinencia cultural, con un énfasis en la diversidad sexual y la violencia 

de género. 

Por otro lado, está la conceptualización planteada por la Oficina Regional de 

Educación para América Latina y El Caribe de la UNESCO (2014) en la publicación 

 

25 

C. Yáñez-Urbina  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 23-43 

 

Educación Integral de la Sexualidad: Conceptos, Enfoques y Competencias. En ella, los contenidos y temáticas son desplazados por un enfoque basado en competencias, habilidades y actitudes [CHA] siguiendo los lineamientos del informe La Educación Encierra un Tesoro (Delors et al., 1996). Así, la EIS es planteada como una herramienta para el desarrollo personal y social, promoviendo un saber-hacer que vaya más allá de la información incluyendo lo social, emocional y ético. 

La primera conceptualización es la que ha sido preponderante en la literatura especializada. Preponderando las investigaciones sobre cómo las políticas de distintos países se ajustan o no a los lineamientos de la UNESCO en términos de contenido y temáticas tratadas (Ketting et al., 2021), con especial énfasis en países de medianos y bajos ingresos (Håkansson et al., 2024; Mbarushimana et al., 2023; Panchaud et al., 2019). Bajo estos términos, Miedema et al. (2020) construyeron una conceptualización de los elementos nucleares de una EIS en términos de contenidos y temáticas en torno a cuatro componentes, a saber: 

a) Derechos, participación y agencia: Incluye la comprensión de los derechos 

sexuales y reproductivos, la importancia del consentimiento y el derecho de los jóvenes a tomar decisiones informadas sobre su propia sexualidad. 

b) SSR y comportamientos: Aborda la necesidad de proporcionar información, 

incluidos temas como el VIH/SIDA, el embarazo adolescente, la mutilación genital femenina y otras. También se centra en los comportamientos, promoviendo prácticas sexuales seguras. 

c) Igualdad de género y relaciones de poder: Se centra en educar a los jóvenes 

sobre la construcción social de género, la violencia de género y la necesidad de igualdad y respeto en las relaciones sexuales y sociales. 

d) Sexualidad positiva y relaciones respetuosas: Se enfatiza la importancia de 

enseñar a los jóvenes a construir relaciones basadas en el respeto, la igualdad y la reciprocidad, independientemente de la orientación sexual, identidad de género, raza o capacidad. 

En torno a estas ideas es que la investigación ha señalado que la EIS cuenta con una sólida base de evidencia que respalda su efectividad en la prevención del embarazo no deseado y de infecciones de transmisión sexual (ITS). Además, facilita el acceso a servicios de salud sexual y reproductiva (SSR), proporciona conocimientos sobre anatomía, fomenta la apreciación de la diversidad, promueve factores protectores contra el abuso sexual infantil y la violencia de pareja, e impulsa la equidad de género, la alfabetización mediática y la justicia social (Garzón-Orjeda et al., 2020; Goldfarb y Lieberman, 2021). Sin embargo, estos resultados dependen de que las condiciones de implementación sean óptimas en términos de la adherencia de profesionales, instituciones, políticas y culturas para abordarla de manera transversal y pertinente (Vanwesenbeeck et al., 2016). 

A pesar de ello, esta conceptualización de la EIS también ha sido objeto de análisis críticos por sus efectos no deseados. Una primera dimensión es su componente colonialista, donde se destaca cómo la selección de contenidos y temáticas responde a cánones de la sexualidad europea y occidental, que se imponen al resto del mundo como estándar mediante acciones de cooperación internacional y lineamientos de desarrollo humano (Roodsaz, 2018; Svendsen, 2017; Vanwesenbeeck et al., 2019). Además, se señala cómo reproduce estigmas sociales al centrarse en ciertos tipos de población a través de análisis estadísticos para la producción de evidencia que no compensan las desigualdades de base, perpetuando la idea de que estas poblaciones 
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son intrínsecamente riesgosas (Krebbekx, 2019; Morison y Herbert, 2018; O’Quinn y 

Fields, 2020; Shannon, 2016). Finalmente, otra crítica apunta al carácter individualista 

del enfoque de la EIS, que promueve la construcción de sujetos autónomos con el fin 

de reproducir valores de mercado en un contexto neoliberal (Yáñez-Urbina, 2023c). 

Por otro lado, la conceptualización de la EIS basada en CHA tiene una representación 

menor en la literatura. Esto podría estar relacionado con el hecho de que la 

investigación sobre una educación centrada en competencias es un campo menos 

explorado (Anderson-Levitt y Gardinier, 2021) y suele enfocarse en el currículum de 

educación superior (Dragoo y Barrow, 2016; Majewska, 2023). Sin embargo, algunos 

estudios indican la efectividad de este enfoque aplicado a la ES en las mismas 

dimensiones que el modelo centrado en contenidos y temáticas. Además, destacan que 

este enfoque refuerza la autogestión de la sexualidad en situaciones no previstas 

inicialmente, ya que se centra en un saber-hacer transferible a diversos escenarios, 

independientemente de la temática tratada (Versloot-Swildens et al., 2024; Wang et al., 

2023; Young y Lee, 2018). 

De este modo, una EIS centrada en CHA se presenta como una alternativa destacable 

que no necesariamente excluye el modelo centrado en contenidos y temáticas. Esto se 

debe a que el modelo basado en competencias se considera un marco útil para 

combinar diferentes enfoques que preparen a las personas para entornos cambiantes y 

promuevan su bienestar social (Anderson-Levitt y Gordinier, 2021). No obstante, es 

crucial también considerar las tendencias homogeneizadoras de este tipo de enfoques 

y abogar hacia una definición de competencias que sea sensible a las necesidades 

locales, en lugar de centrarse únicamente en las demandas de los mercados globales 

(Gardinier, 2021). 

 

2.2. Escenario nacional entre la escuela y la discusión pública 

Cualquier intento de desarrollar una ES en Chile debe comenzar por comprender las 

condiciones actuales del sistema escolar, con el objetivo de identificar los factores que 

permitan su integración y sostenibilidad. Esta necesidad se vuelve urgente al considerar 

que su estructura es descrita por la literatura como un currículo sobrecargado de 

contenidos y horarios, con poca o nula flexibilidad para actividades complementarias 

y fuertes mecanismos de rendición de cuentas o accountability con altas consecuencias 

(López et al., 2018; Moreira-Arenas, 2022). 

En esta línea, la investigación de López et al. (2021) evidencia cómo en torno al Sistema 

de Aseguramiento de Calidad se comienza a configurar una esquemática en donde los 

indicadores de logro presionan a las comunidades educativas sin muchas 

oportunidades de innovar y siguiendo modelos punitivos para su cumplimiento. Esto 

también ha promovido la adopción de prácticas, programas e iniciativas desarticuladas 

con efectos limitados en la mejora educativa, pero que promueven la saturación del 

quehacer profesional al invadir el espacio escolar de manera intensiva (Falabella, 2016). 

Sin dejar de lado que los equipos directivos han tenido que adoptar un estilo de 

liderazgo orientado a los resultados, la eficiencia y un control exhaustivo del quehacer 

de los profesionales docentes desde una impronta autoritaria (Rojas y Carrasco, 2021; 

Sisto, 2018). 

Uno de los principales impactos se refleja en la labor e identidad docente, donde la 

rendición de cuentas comienza a operar como una matriz ordenadora (Sisto y Fardella, 

2015). Destacando una burocratización del proceso de enseñanza que se enfoca en 

responder a los instrumentos de evaluación, tal como el Portafolio Docente, 

rigidizando la innovación y la colaboración para inscribirse en un campo de 
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homogeneización del trabajo (Ramírez-Casas del Valle et al., 2019). Esta forma de trabajo redunda en un agobio laboral en donde las herramientas de evaluación son experimentadas como mecanismos de control y castigo, generando ambientes de desconfianza, afectando negativa la motivación y el bienestar profesional (Pascual y Rodríguez, 2018; Ramírez-Casas del Valle, et al., 2022). 

En este escenario, los equipos profesionales y directivos no solo se encuentran cargados de objetivos e indicadores que deben cumplir, lo cual dificulta o impide acciones en otras direcciones, sino que también enfrentan la presión de alcanzar estándares de inclusión y formación transversal del estudiantado (López et al., 2021). La ES forma parte de estas presiones, ya que se considera un componente promovido a través de las acciones de convivencia escolar y se ha incluido desde 2009 en los objetivos de aprendizaje del currículo nacional (Yáñez-Urbina, 2023b). 

A lo anterior se le suma la existencia de presiones sociales constantes que exigen una respuesta a esta dimensión formativa, aunque estas apelan a diferentes finalidades, tales como el desarrollo de adultos sanos y responsables, la transformación de estructuras sociales profundas o incluso la preservación de estas sin comprometer el derecho prioritario de las familias a educar a sus hijos (Yáñez-Urbina et al., 2023a). Todo esto se enmarca en un clima de profunda desconfianza hacia la escuela como institución, la cual es constantemente cuestionada en el debate público (Yáñez-Urbina et al., 2023b) e incluso asediada por familias y organizaciones religiosas desde la articulación con movimientos políticos de tipo neoconservador (Yáñez-Urbina et al., 2022). 

El estudio realizado por Yáñez-Urbina et al. (2024) exploró cómo una comunidad educativa en el país se posiciona respecto a la ES mediante un proceso de etnografía colaborativa que involucró a equipos directivos, docentes, estudiantes y padres, madres y apoderados. Sus hallazgos destacan cuatro puntos clave que enfrentan las escuelas del país al abordar esta temática en el contexto actual: 

a) Multiplicidad e invisibilización: aunque todos los actores comparten una 

definición homogénea de la ES, al momento de operacionalizarla en problemas o ejes de acción específicos, surge una multiplicidad de posturas influenciadas por el rol que cada grupo ocupa dentro del establecimiento. Frente a esta diversidad, son los equipos profesionales quienes imponen su visión del campo, considerando a las familias como obstáculos y sin poder abordar adecuadamente las problemáticas emergentes del estudiantado en un entorno social cambiante. 

b) Diferenciación y fragmentación: por parte de equipos directivos y 

profesionales la ES se percibe como una dimensión completamente separada del resto de las actividades cotidianas, experimentándose como un elemento adicional que poco o nada tiene que ver con el desarrollo de las clases y la gestión de la convivencia escolar, aspectos demandados por la política de rendición de cuentas. Además, los actores señalan que no cuentan con la formación, el tiempo ni los recursos necesarios para abordar estas temáticas de manera adecuada. 

c) La defensa de lo privado: Las familias consideran la ES como una necesidad 

urgente ante los cambios generacionales en la sexualidad del estudiantado, pero siempre bajo la premisa de que debe ser implementada para "los hijos de los demás" para evitar influencias en los propios. También cuestionan que sea la escuela quien deba educar a sus hijos en estos temas, aunque sí lo consideran adecuado para "los hijos de los demás". 
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d) Diálogos intergeneracionales: Los estudiantes sienten que los equipos 

profesionales y las familias no comprenden sus problemáticas, percibiendo que se les imponen temas que responden a desafíos de un mundo que ya no habitan y que no les preparan para sus experiencias actuales. Por otro lado, tanto los profesionales como las familias admiten no entender las problemáticas del estudiantado, e incluso las consideran fuera de un desarrollo normativo o esperado. 

 

2.3. Directrices del modelo de transversalización 

Considerando los elementos presentados, se propone el modelo sistematizado en la 

Figura 1. Este conceptualiza la ES como una apuesta por ampliar los repertorios de 

acción frente a la sexualidad –entendida como un modo de vida que involucra la 

articulación  de las dimensiones biológicas, emocionales, relaciones, sociales y 

culturales– desarrollada desde las interacciones cotidianas y pedagógicas, cuya finalidad 

es promover el desarrollo de CHA para poder enfrentar las dificultades y desafíos 

emergentes en un mundo cambiante y fomentar el desarrollo libre de una trayectoria 

vital. A su base se encuentran tres componentes intransables, cada uno justificado en 

torno a dos objetivos estratégicos que son descritos a continuación. 

Figura 1 

Componentes intransables del modelo 

[image: ]

 

Nota. Elaboración propia. 

 

2.3.1. Competencias, habilidades y actitudes:  

Basado en un marco inspirado en el modelo de EIS centrado en competencias 

(UNESCO, 2014), la propuesta de modelo aboga por una focalización prioritaria 

−aunque no necesariamente exclusiva− en la enseñanza y aprendizaje de CHA que 

permitan diversificar los repertorios de acción para enfrentar dificultades y desafíos 

emergentes en el ámbito de la sexualidad. Esta elección se justifica principalmente por 

el potencial demostrado de este enfoque  para la transferibilidad del saber-hacer a 

escenarios imprevistos (Versloot-Swildens et al., 2024; Wang et al., 2023; Young y Lee, 
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2018). Además, permite evitar las críticas dirigidas al modelo centrado en contenidos y temáticas, que ha sido cuestionado por estigmatizar a ciertos grupos y colectivos y por mantener una perspectiva colonialista e individualista (Krebbekx, 2019; Morison y Herbert, 2018; O’Quinn y Fields, 2020; Roodsaz, 2018; Shannon, 2016; Svendsen, 2017; Vanwesenbeeck et al., 2019; Yáñez-Urbina, 2023c). Esto se logra mediante un enfoque que se centra en una colectividad de apoyos mutuos (Anderson-Levitt y Gardinier, 2021) y una selección de competencias específicas con relevancia y pertinencia para los escenarios locales (Gardinier, 2021). 

De tal manera, permite responder a dos objetivos estratégicos. El primero es impulsar una lógica de trabajo que opere en el nivel promocional, lo cual facilita la reducción de labores relacionadas con la gestión de crisis, así como también con acciones de tipo remedial, paliativo y reactivo. Tal como se destaca en la indagación de Yáñez-Urbina et al. (2024), uno de los puntos críticos es la distancia intergeneracional al momento de concebir qué situaciones o fenómenos pueden llegar a constituir problemáticas, dificultades y desafíos en el mundo contemporáneo y en los constantes cambios sociales que experimentan las nuevas generaciones. Así, el enfoque promocional también sirve como anclaje para evitar una dinámica de “coyote y correcaminos,” en la que los profesionales intentan responder a todas las necesidades mientras estas siguen escapando de su ámbito de acción. 

El segundo objetivo estratégico es desarrollar un enfoque de trabajo que proteja a los equipos profesionales de las escuelas en un contexto social y político en el que su labor educativa es crecientemente objeto de cuestionamientos (Yáñez-Urbina et al., 2023b). Esta situación se ha visto agravada por enfoques basados en la transmisión de contenidos específicos, que han sido recibidos con desconfianza por diversas agrupaciones sociales, incluidas aquellas organizadas en torno a discursos anti-género (Vidal et al., 2024;  Yáñez-Urbina et al., 2022). Frente a este escenario, el modelo centrado en CHA ofrece una alternativa tácticamente más adecuada, ya que se desplaza deliberadamente del debate sobre quién debe impartir determinados contenidos —la escuela o la familia—, para enfocarse en el fortalecimiento de repertorios de acción que permiten actuar de manera crítica, respetuosa y situada ante desafíos emergentes. Al no centrar su propuesta en contenidos específicos, sino en el desarrollo de CHA transferibles, el modelo habilita a las comunidades educativas para enfrentar la diversidad y gestionar el disenso sin escalar la conflictividad, consolidando una convivencia democrática y protegiendo tanto a los equipos docentes como el derecho del estudiantado a una educación sexual culturalmente habitable. 

 

2.3.2. Acciones sostenibles: 

Una de las principales dificultades que enfrenta el escenario chileno para abordar la ES es definir quién sostendrá el marco de trabajo, en qué tiempos y con qué recursos (Yáñez-Urbina et al., 2024). Esto, en estrecha relación con el currículum sobrecargado y las fuertes presiones que recaen sobre los equipos directivos y profesionales en el sistema escolar nacional (López et al., 2018; Moreira-Arenas, 2022; Villalobos y Quaresma, 2016). Por ello, es crucial que uno de los componentes fundamentales del modelo sea el énfasis en acciones que puedan ser sostenibles a largo plazo, un aspecto que ya se contempla en el primer componente, pero que se refuerza a través de dos objetivos estratégicos adicionales que son descritos a continuación. 

Es necesario recordar que, ante una política educativa centrada en la lógica de accountability, las escuelas suelen ser foco de una saturación de prácticas, iniciativas y programas desarticulados (Falabella, 2016). Frente a estos, es común que algunos 
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equipos adopten un modo de trabajo burocrático, donde solamente se busca responder 

a las exigencias de indicadores sin mediar en cómo estos pueden aportar a su quehacer 

cotidiano (Figueroa-Céspedes et al., 2019). Siendo así, el primer objetivo estratégico es 

desarrollar un modelo de trabajo que integre y articule acciones de manera coherente, 

permitiendo no solo responder a las demandas existentes, sino también reducir las 

cargas laborales adicionales de los profesionales de la educación para que puedan 

adherir y sostener un trabajo en esta dimensión formativa (Figueroa-Céspedes et al., 

2021). 

El segundo objetivo estratégico apunta a que, a pesar de las condiciones extenuantes a 

las que se enfrentan los equipos profesionales, es posible desarrollar prácticas de 

resistencia sin dejar de lado el cumplimiento de indicadores (Ramírez-Casas del Valle 

et al., 2022). De tal manera, se plantea como una forma de concebir que las 

interacciones cotidianas en espacios de aula y cotidianos son instancias oportunas para 

el abordaje de la ES (Morgade, 2011). Este énfasis, no solamente va en la dirección de 

evitar la sobrecarga de trabajo de los equipos, sino que también en la revitalización de 

la integración curricular de esta dimensión formativa (Yáñez-Urbina, 2023b). 

 

2.3.3. Participación activa 

Para que un modelo centrado en CHA no tienda a una estandarización de las formas 

de vida desde la individualidad, es necesario considerar las necesidades locales y los 

modos de colaboración de los colectivos (Gardinier, 2021). En esta línea, aparece el 

desafío de concebir y traer a la acción los distintos posicionamientos de los actores que 

habitan el espacio escolar (Yáñez-Urbina et al., 2024). Desde donde la participación 

activa aparece como una grilla que permite dotar de sentido y pertinencia a las acciones 

desarrolladas, pero también activar la agencia de las comunidades en miras a una 

cohesión que refuerce la sostenibilidad y el resguardo de los equipos (Yáñez-Urbina, 

2023a). 

Siendo así, el primer objetivo estratégico de este componente es fomentar la 

construcción de un sentido de las acciones desde su arraigo en la pertinencia local. 

Esto se justifica en cuanto las comunidades educativas tienden a mirar con sospecha 

los procesos de rearticulación de su trabajo, siendo necesario desligarse de la tendencia 

verticalista que suelen tener estos en el sistema escolar (Figueroa-Céspedes et al., 2019). 

Además, de la necesidad de enfrentar la tendencia al control y la concentración de la 

toma de decisiones por parte de los equipos directivos que ha sido uno de los efectos 

directos de la política de accountability (Rojas y Carrasco, 2021; Sisto, 2018). 

De manera similar, el segundo objetivo estratégico busca reactivar la agencia de los 

diversos actores de las comunidades educativas. Esto implica no solo fomentar el 

diálogo intergeneracional e interestamental (Yáñez-Urbina, 2023a), sino también 

reconocer que el estamento estudiantil se constituye hoy como un actor fundamental 

en la problematización de nuevas realidades identitarias, sexo-genéricas, afectivas y 

corporales, tensionando las concepciones tradicionales y abriendo la necesidad de 

marcos educativos más inclusivos y dinámicos (Astudillo et al., 2022; Vidal et al., 2024). 

En este proceso, resulta indispensable considerar también la incorporación reflexiva 

de las familias, no solo como actores informados, sino como co-constructores de 

sentidos. La evidencia reciente muestra que tanto las conversaciones familiares sobre 

sexualidad como la educación sexual recibida en la escuela son evaluadas 

negativamente por la población chilena (Ministerio de Salud, 2023), lo que refuerza la 

urgencia de abrir espacios de diálogo que superen la mera transmisión de contenidos 

y favorezcan procesos participativos genuinos. 
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2.4. Caja de herramientas 

Los componentes fundamentales del modelo funcionan como directrices centrales que guían el trabajo, sin definir acciones específicas. No obstante, se pueden proponer una serie de recomendaciones para llevarlas a cabo. Estas conforman la llamada "caja de herramientas", que se basa principalmente en acciones ya institucionalizadas en el sistema escolar, con el objetivo de promover la sostenibilidad a través de la articulación. A continuación, se describe brevemente cada una de ellas junto con ejemplos de cómo pueden ser aplicadas. 

 

2.4.1. Escuela Total Multinivel: 

Uno de los elementos novedosos de la Política Nacional de Convivencia Educativa 2024-2030  (Ministerio de Educación [MINEDUC], 2024) es la introducción del modelo Escuela Total Multinivel como herramienta para la gestión de la convivencia escolar. Este, se basa en una estructura piramidal que organiza las acciones en tres niveles, de acuerdo con la cobertura y la intensidad de trabajo que se requiere para abordarlas: 

a) Nivel 1. Promocional: corresponde a la base de la pirámide, pues apunta a una 

cobertura de la totalidad de la comunidad educativa y deberían consistir en la mayor cantidad de acciones desplegadas. Aquí se posicionan las iniciativas que destacan por integrarse de manera transversal al currículum y la gestión de la convivencia escolar con un trabajo que es de baja intensidad, pero orientado a la anticipación de situaciones y al desarrollo del bienestar colectivo. 

b) Nivel 2. Focalizado: corresponde al nivel medio de la pirámide, apunta a una 

cobertura entre el 10 % al 20 % de la comunidad. Aquí se posicionan las iniciativas que apuntan a grupos específicos con la finalidad de compensar situaciones identificadas como barreras, dificultades o desafíos. 

c) Nivel 3. Individual: corresponde a la punta de la pirámide con una cobertura 

ideal de entre el 5 % al 10 % de la comunidad. Aquí se posicionan las iniciativas de orden reactivo ante situaciones ya ocurridas en el espacio escolar y necesitan de una atención inmediata. Son acciones de intensidad alta y que requieren de grandes cantidades de recursos humanos y temporales.  

El despliegue de este modelo requiere del desarrollo de una comprensión inicial de las necesidades locales, produciendo información con las comunidades educativas para operacionalizarlas en objetivos y acciones a ser distribuidas en cada uno de los niveles (Rojas-Andrade et al., 2024). Las estrategias específicas para realizar dicho procedimiento desde una impronta participativa no son motivo de este artículo, pero un ejemplo claro de cómo desarrollarlo es el trabajo de Figueroa-Céspedes y Yáñez-Urbina (2020). 

Ahora bien, la propuesta es abordar la ES desde esta esquemática focalizando en el nivel promocional para su transversalización con un trabajo de baja intensidad y de cobertura universal. Siendo primeramente necesario un trabajo de identificación y negociación de situaciones a ser consideradas para su abordaje. Estas, a su vez, deben ser abstraídas hacia el campo de las CHA necesarias a desarrollar para que puedan ser abordadas desde las interacciones tanto dentro como fuera del aula. Para ilustrar esta tarea, es posible recurrir a dos ejemplos derivados del trabajo de Yáñez-Urbina et al. (2024) que se sistematiza en la Figura 2. 
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Figura 2 

Ejemplo abstracción de competencias, habilidades y actitudes 

[image: ]

 

Nota. Elaboración propia basada en la investigación de Yáñez-Urbina et al. (2024). 

 

Como se aprecia, el ejemplo parte de situaciones explícitas que son posicionadas por 

parte de la comunidad educativa. No obstante, esto no implica su abordaje directo, 

sino que se desliga de ellas una progresión de CHA que son necesarias para abordarlas 

en el espacio escolar. Esta forma de descomposición permite inscribir las situaciones 

al interior del currículum y objetivo de aprendizaje que forman parte de la formación 

general, pero todavía requiere de la planificación de acciones concretas para abordarlas. 

 

2.4.2. Didácticas específicas 

Al inscribir las problemáticas en el plano curricular, su abordaje puede ser 

operacionalizado desde las didácticas específicas de cada especialidad. Sin embargo, 

para fines de esta exposición se ilustrará desde la propuesta de Experiencia de 

Aprendizaje Mediado [EAM] sistematizada por Figueroa-Céspedes (2021) e 

instrumentalizada para el abordaje de la ES.  

La EAM corresponde a una de las modalidades de implementación de la Teoría de la 

Modificabilidad Cognitiva Estructural de Feuerstein (1990) orientada a la promoción 

de ambientes activo-modificantes con un foco en las interacciones. Sí bien esta 

perspectiva  involucra un amplio conjunto de elementos, el trabajo de Figueroa-

Céspedes (2021) posibilita una particularización de la EAM desde el despliegue de 

Criterios de Mediación como principios o pautas que guían la interacción para 

fomentar aprendizajes significativos. Estos se diferencian entre universales, que son 
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los esenciales para que una situación de enseñanza y aprendizaje, y los diferenciadores que apuntan a la complementación específica. La Figura 3 sistematiza cuáles son y una definición inicial de ellos: 

Figura 3 

Criterios de mediación universales y diferenciadores para una EAM 

[image: ]

 

Nota. Elaboración propia en base a la sistematización de Figueroa-Céspedes (2021). 

 

Al ser principios y pautas que guían la interacción, estas pueden adoptar distintas modalidades en su operacionalización práctica según sean las necesidades del caso. De tal manera, para el abordaje de la ES pueden desplegarse desde cualquier asignatura. La Figura 4 continúa con el ejemplo presentado previamente, ahora focalizándose sobre la abstracción “Gestión Emocional” siendo abordada desde la asignatura de Matemáticas. 
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Figura 4 

Ejemplo operacionalización del trabajo en Gestión emocional desde Matemáticas 

[image: ]

 

Nota. Elaboración propia. 

 

Como se aprecia, el trabajo sobre las CHA involucradas en la Gestión Emocional 

puede ser abordado desde la asignatura de Matemáticas. Sí bien se ha ejemplificado 

desde la EAM, este puede ser desarrollado igualmente con una didáctica específica. 

Adicionalmente, esta forma de trabajo no se encapsula en el área formativa de ES, sino 

que se articula y complementa con aprendizajes específicos de la asignatura, acciones 

relacionadas a la convivencia escolar e incluso con indicadores presentes en el 

Portafolio Docente. De tal manera, no se concibe como un elemento adicional, sino 

como un integrado que permite dar respuestas a diversos frentes desde la planificación 

de una misma acción. 

 

2.4.3. Investigación-acción docente y mecanismos de seguimiento 

El último componente de la caja de herramientas consiste en inscribir el trabajo 

desarrollado en un marco de investigación-acción docente. En otras palabras, una 

combinatoria de acción práctica y reflexión que permite a los equipos desarrollar ciclos 

observación, análisis y readaptación de las estrategias desplegadas en base a evidencias 

que son producidas en la misma acción (Latorre, 2005). Lo cual permite evaluar de 

manera continua las formas de abordaje de la ES en términos de los resultados 

obtenidos, situaciones emergentes, necesidades focalizadas u otro elemento que 

requiera atención para su modulación oportuna. 

No obstante, esto no es suficiente, pues es imperante elaborar un modelo de cómo se 

produce el cambio. Razón por la cual, se propone complementar la investigación-
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acción docente con un marco basado en la Teoría del Cambio. Según Dhillon y Vaca (2018), esta es entendida como una herramienta de planificación estratégica que establece un mapa lógico que vincula las actividades con una cadena de resultados esperados. Además, permite identificar los supuestos subyacentes a estas relaciones causales, facilitando así una organización visual orientada al cumplimiento de metas, fundamentada en la evaluación y el aprendizaje continuo. Cada uno de sus componentes se sistematizan en la Figura 5. 

Figura 5 

Componentes de la Teoría del Cambio  

[image: ]

 

Nota. Elaboración propia a partir de la sistematización de Dhillon y Vaca (2018). 

La finalidad de esta herramienta es poder brindar un ordenamiento para el seguimiento del trabajo desde el marco de investigación-acción docente. Por lo cual, opera a modo de explicitación de evidencias esperables que permiten un seguimiento pormenorizado y adaptación de las estrategias en base a la propia práctica como producción de evidencias que facilita el trabajo sin tener que recurrir a instancias adicionales. Siendo así, la Figura 6 vuelve sobre el ejemplo para ilustrar cómo puede ser adaptada a la propuesta del modelo. 
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Figura 6 

Ejemplo de operacionalización en base a Teoría del Cambio 

[image: ]

 

Nota. Elaboración propia. 

 

Tal como se puede apreciar, las actividades y estrategias son los elementos que se 

elaboran desde una didáctica específica. Luego, los productos operan a modo de 

evidencias inmediatas que permiten dar cuenta de un progreso inicial hacia una 

dirección deseada durante el desarrollo de la acción misma; y los resultados son su 

consolidación en un conjunto de aprendizajes directamente relacionados con la 

asignatura que se consolidan en un mediano plazo. Estos dos elementos permiten una 

evaluación continua de parte del docente a cargo, pudiendo ser adaptados de manera 

inmediata ante eventualidades ocurridas. En cambio, el impacto da cuenta de una 

transferibilidad de las CHA en un mediano-largo plazo, requiriendo de un trabajo 

prolongado para su consolidación y que, por lo tanto, debe ser evaluado en periodos 

temporales más extensos en la articulación de acciones desde la docencia hasta las 

interacciones fuera del espacio del aula. Finalmente, los enlaces causales, mecanismos 

y supuestos son los elementos que se ponen a prueba en la evaluación continua y final, 

siendo los que deben ser readaptados en cuanto si cumplieron con lo esperado en el 

impacto 

 

3. Conclusiones 

Este artículo tuvo por finalidad presentar los lineamientos generales de un modelo de 

transversalización de la ES desde la propuesta de una “caja de herramientas”  que 

responda a las necesidades actuales de las escuelas y equipos profesionales en Chile. 

Este, como un derivado de un trabajo de largo aliento que ha analizado de manera 

profundiza y sistemática la construcción y despliegue la política nacional en esta 

dimensión formativa entre los años 2009 y 2020 (Yáñez-Urbina, 2023a). De tal manera, 

también buscó la disposición de una forma de trabajo que sea sostenible en el tiempo, 

articulable con otras acciones dentro del espacio escolar y permita focalizarse en un 

saber-hacer que vaya más allá de las situaciones o problemáticas inmediatas. 
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En esta línea, es necesario recalcar que la propuesta es derivada de otros estudios y experiencias, siendo su principal limitación la ausencia por el momento de una implementación práctica directa que permita derivar evidencias sobre su efectividad, aceptabilidad por parte de equipos directivos y profesionales, además de otros factores relevantes. Esto limita la capacidad de generalizar los beneficios potenciales y plantea la proyección de realizar estudios piloto que prueben su aplicabilidad en diversos contextos escolares para modular y refinar sus diversas dimensiones.  

Por lo tanto, las proyecciones para futuras investigaciones se centran en la evaluación empírica del modelo en diferentes tipos de establecimientos educacionales, considerando la diversidad de escenarios de acuerdo con el nivel socioeconómico, la ubicación  geográfica, características culturales de la comunidad y el tipo de financiamiento, entre otros. Esto, sin dejar de lado las indagaciones orientadas a explorar la adaptación del modelo a diferentes niveles educativos, desde la educación parvularia, educación básica y las distintas modalidades de enseñanza media e incluso la educación para jóvenes y adultos. También sería valioso profundizar en las percepciones y actitudes de los docentes, estudiantes y madres, padres y apoderados hacia la ES en el marco del modelo propuesto, para identificar posibles barreras y facilitadores de su implementación. 

Finalmente, los estudios futuros debieran orientarse al diseño de estrategias sostenidas de acompañamiento y formación para equipos directivos y docentes, que favorezcan la integración del modelo en las prácticas cotidianas, la gestión de la convivencia y el trabajo de aula. Sin embargo, estas estrategias solo serán efectivas si reconocen las condiciones estructurales que enfrentan las y los docentes: una formación inicial deficitaria en sexualidad, género y diversidad (Vidal et al., 2024), una sobrecarga laboral que limita severamente las posibilidades de formación continua (Colegio de Profesoras y Profesores, 2019) y una brecha generacional que influye en la disposición al cambio (Astudillo et al., 2021). En este sentido, más que propuestas puntuales, se requieren políticas integrales que aseguren condiciones materiales y simbólicas para que la educación en sexualidad deje de depender del compromiso individual y se consolide como parte estructural del quehacer pedagógico.  
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RESUMEN: 

Este artículo analiza los desafíos y facilitadores en la educación preescolar de niños/as migrantes de segunda generación en Chile. Se empleó una metodología cualitativa para recopilar la información. Como resultados, se identificaron barreras lingüísticas, particularmente para los niños/as haitianos/as, afectando negativamente su adaptación escolar y bienestar socioemocional. Los facilitadores incluyen la conexión entre la escuela y el hogar, el diseño de actividades inclusivas y la participación activa de las familias. Se destaca la importancia de involucrar a los y las docentes en la adaptación cultural y lingüística, ya que la colaboración efectiva entre la escuela y el hogar promueve un sentido de pertenencia y autoestima en los niños/as. Las estrategias pedagógicas inclusivas, como el uso de recursos visuales y la diversificación de experiencias educativas, se consideran fundamentales para fomentar la participación y el aprendizaje significativo de los niños y niñas migrantes. 
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ABSTRACT: 

This study examines challenges and facilitators in preschool education for second-generation migrant children in Chile. Linguistic barriers are identified, particularly for Haitian children whose families do not speak Spanish. The lack of comprehension negatively affects their school adaptation and socio-emotional well-being. Facilitators include the connection between school and home, the design of inclusive activities, and active involvement of families. The importance of involving teachers in cultural and linguistic adaptation is highlighted. Effective collaboration between school and home promotes a sense of belonging and self-esteem in children. Inclusive pedagogical strategies, such as the use of visual resources and diversification of educational experiences, are considered fundamental for fostering participation and meaningful learning among migrant students. 
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1. Introducción 

En la última década, el fenómeno migratorio en Chile ha transformado la composición y las dinámicas socioculturales de la sociedad chilena a nivel demográfico y social (Instituto Nacional de Estadísticas, INE, 2023). Uno de los aspectos relevar de esta transformación, es la que viven las niñas y los niños de segunda generación de migrantes. El término segunda generación se utiliza para referirse a las hijas e hijos de migrantes que han nacido en el país de acogida o que llegaron con sus padres a una edad temprana (Portes y Rumbaut, 2006). Este grupo demográfico, está siendo considerado un segmento significativo de la población infantil en el país, es por ello que su experiencia de adaptación y de (re)construcción de su identidad cultural es única e irremplazable. No obstante, a pesar de ser un fenómeno latente se ha evidenciado una comprensible ausencia de estudios sobre las segundas generaciones como objeto de investigación, y esto a pesar de la importancia de asegurar la plena inclusión, adaptación, aprendizaje y bienestar de las hijas e hijos de migrantes en la sociedad chilena (Jaramillo, 2023).  

Las niñas y niños migrantes de segunda generación experimentan tensiones entre su identidad cultural (enraizada en sus propias tradiciones y la de sus padres) y la identidad cultural del país de acogida. Estas tensiones se evidencian en su proceso de adaptación, debido a su doble pertenencia cultural, la cual se manifiestan de manera latente en el ámbito educativo. Espacio social en que no solo se forman y consolidan los valores, actitudes e identidades culturales, sino también en estos procesos se involucran aspectos socioemocionales, cognitivos y culturales que intervienen en esta conformación (Walsh, 2010). 

El incremento del flujo migratorio se evidenciaba ya en las cifras del Censo de Población y Vivienda del año 2017 (INE, 2017) en que se registró a 746,465 personas migrantes, lo que en esa fecha representaba el 4,4 % de la población total censada en Chile. No obstante, según un informe más reciente del INE y el Servicio Nacional de Migraciones (SERMIG), el total estimado es de 1.918.583 personas extranjeras residentes al 31 de diciembre de 2023. Esto representa un aumento en casi el triple de la población migrante presente en el país, si se compara con la cifra del año 2017 (INE-SERMIG, 2023). Cabe señalar, que este aumento también incluye hacernos cargo de una mayor presencia de niñas y niños migrantes en los jardines, en las escuelas y en diversos espacios.  

Según la Organización Internacional para las Migraciones (OIM, 2023), uno de cada ocho migrantes en el mundo es una niña o niño. A pesar de la magnitud de estas cifras, el papel de las niñas y niños en los procesos migratorios ha recibido poca atención, a pesar de representar una proporción significativa de la población migrante y refugiada (Ceriani Cernadas et al., 2014). De acuerdo a la Encuesta Casen del año 2017, el 2,3 % (15,570) del total de niños y niñas de 0 a 5 años eran niñas y niños nacidos en el extranjero inscritos en algún establecimiento de Educación Parvularia del país. Es importante mencionar que estas cifras no incluyen a los niños y niñas de segunda generación.  

Ante la necesidad de relevar investigaciones sobre la inclusión de los niños y niñas migrantes, en particular los de segunda generación, surge el interés por comprender estos procesos complejos. Este estudio, por tanto, pretende ofrecer un análisis preliminar y exploratorio de las vivencias y desafíos enfrentados por estas niñas y niños de segunda generación en la educación inicial en Chile. Más allá de su propósito 
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investigativo, este artículo aspira a fomentar la sensibilización y la discusión respecto 

de la inclusión de las niñas y niños hijos e hijas de madres o padres migrantes. 

 

2. Revisión de Literatura 

 

2.1. La niñez migrante de segunda generación 

Según la Unicef, un niño, niña o adolescente migrante es “aquel que se desplaza o se 

ha desplazado a través de una frontera internacional, fuera de su lugar habitual de 

residencia, independientemente de su situación jurídica, el carácter voluntario o 

involuntario del desplazamiento, las causas del desplazamiento o la duración de su 

estancia” (2020, p. 9). Al respecto de la denominación niña, niño y adolescente de 

segunda generación, Ceriani Cernadas et al. (2014) señala que son aquellos que “nacen 

en el país en el que residen sus padres” (p. 11), pero también, para otros autores operan 

los criterios jurídicos, dependiendo de los marcos legales nacionales específicos 

respecto de los principios de ius sanguinis o ius soli, pudiendo tener la nacionalidad de 

sus padres y/o la nacionalidad del país de acogida (Ceriani Cernadas et al., 2014). 

Si bien, el desplazamiento de la población migrante les puede generar oportunidades, 

también en este desplazamiento y en todas las etapas del proceso migratorio pueden 

originarse diversas vulneraciones de derecho, ya sea por: violencia, abuso, 

discriminación, explotación, trata o detención injustificada (Inter Agency Group on 

Children on the Move, 2013). Según la OIM (2023) diferentes factores contribuyen a 

la vulnerabilidad de las niñas, niños y adolescentes migrantes, entre ellos: factores de 

riesgo preexistentes a nivel individual, familiar, comunitario y estructural; razones 

específicas por las que han migrado; condiciones específicas que enfrentan durante el 

viaje; el tránsito y el destino. Estas vulneraciones se intensifican aún más en el caso de 

las niñas, niños y adolescentes migrantes no acompañados o separados de sus padres 

o familiares. 

Investigaciones sobre niñas, niños y adolescentes de segunda generación de migrantes 

ha sido escasamente exploradas en Chile, mas no así a nivel internacional. Portes y 

Rumbaut (2001) desentrañan las vivencias y adaptaciones de los descendientes de 

migrantes en los Estados Unidos. Sus hallazgos permiten configurar las dimensiones 

de la vida de estas y estos niños y adolescentes que ven en constante pugna, los 

conflictos y negociaciones entre la identidad de origen y de acogida, lo que influye en 

su sentido de pertenencia y en cómo se perciben a sí mismos y son percibidos por 

otros. De igual modo, existen factores asociados con el estatus socioeconómico de la 

familia, el idioma y la cultura de origen como determinantes importantes del éxito 

educativo de las niñas, niños y adolescentes hijas e hijos de padres migrantes.  

Por otra parte, Portes y Rumbaut (2001) señalan que las relaciones entre padres e hijos 

y la transmisión intergeneracional de valores, tradiciones y expectativas pueden afectar 

el desarrollo y la adaptación de los hijos e hijas de inmigrantes. Además, la inclusión 

social de estas y estos niños y adolescentes incluye su participación en comunidades 

locales, relaciones con sus pares y acceso a recursos y oportunidades. En este sentido, 

los autores indican que factores como el tiempo de residencia, el entorno 

socioeconómico y las políticas de inmigración influyen en la inclusión de estos jóvenes. 

No obstante, los autores no advierten explícitamente respecto del efecto de la 

indocumentación, puesto que las realidades de las y los jóvenes indocumentados, 

muchos de los cuales forman parte de esta segunda generación, son intrincadas y 

complejas respecto de la construcción identitaria y el acceso a la educación (Matías 

González y Hernández del Cristo, 2018).  
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Igualmente, Suárez-Orozco et al. (2008) indican que la dinámica que rodea la construcción de la identidad, los desafíos educativos y la inclusión social de los estudiantes migrantes de segunda generación es compleja. Su investigación revela que estos estudiantes enfrentan diversas barreras, incluyendo las lingüísticas, culturales y socioeconómicas, que pueden incidir directamente en su desempeño académico. Además, observan que muchos estudiantes experimentan una “doble conciencia” cultural, donde deben navegar entre su identidad étnica y su identidad estadounidense, generando así tensiones e inquietudes internas. Por otra parte, la inclusión social de las niñas, niños y adolescente puede variar significativamente según factores como su estatus migratorio, su posición socioeconómica y el apoyo recibido tanto en el ámbito escolar como comunitario. Finalmente, los autores conjeturan que el despliegue de recursos como el apoyo familiar, la motivación personal y el capital cultural son factores que les permiten superar las adversidades y alcanzar el éxito tanto académico y personal. 

El debate en torno al concepto de segunda generación  ha cobrado importancia en la literatura. Por un lado, este término ofrece un marco teórico útil para analizar a las poblaciones migrantes, facilitando la diferenciación entre diversos grupos por edad, etapas de vida y cohortes generacionales (Rumbaut, 2004). Sin embargo, la definición de este concepto no está exenta de controversias. El concepto desvela límites que a menudo resultan ambiguos y pueden manifestar tintes biologicistas que bordean el racismo,  pues se asocia el estatus migratorio con la ascendencia sanguínea (García Borrego, 2003). Tal circunstancia revela la complejidad subyacente al emplear el término como una categoría sociológica. Por ende, nos insta a una reflexión profunda y a una revisión crítica de sus implicancias. 

Por otra parte, Alba (2018) ha argumentado que el término segunda generación tiende a agrupar a una amplia gama de experiencias bajo una sola etiqueta, lo que puede ocultar diferencias significativas dentro de este grupo. Es decir, las y los hijos de migrantes pueden provenir de una variedad de contextos familiares, con diferencias en términos de estatus socioeconómico, nivel educativo de los padres, tiempo de residencia en el país de acogida, entre otros aspectos. Estos factores pueden tener un impacto profundo en las oportunidades y desafíos que enfrentan las hijas e hijos de migrantes, así como en su proceso de inclusión en la sociedad de acogida. Por tanto, no se puede encuadrar la diversidad de experiencias de vida a una sola experiencia, especialmente considerando las tensiones identitarias en las segundas generaciones, donde algunas niñas y niños se identificarán más profundamente con la sociedad de acogida y otros lo harán con la sociedad de origen de sus progenitores (Alba, 2018). 

La complejidad de las identidades transnacionales y las múltiples pertenencias culturales que emergen entre las y los migrantes, también afectan a las segundas generaciones (Levitt, 2001), es decir, las hijas e hijos de migrantes pueden heredar y negociar  estas identidades transnacionales de sus padres, lo que influye en cómo perciben y construyen su propia identidad y en cómo se relacionan tanto con el país de origen como con el país de acogida. Del mismo modo, las conexiones transnacionales de los padres pueden tener un impacto en las experiencias y oportunidades de las segundas generaciones. Por ejemplo, las redes sociales y familiares transnacionales pueden proporcionar recursos y apoyo a las segundas generaciones, pero también pueden generar tensiones y conflictos relacionados con las expectativas culturales y las presiones sociales provenientes del país de origen. 

En síntesis, cuando utilizamos el concepto de niñas, niños y adolescentes migrantes de segunda generación, nos referimos a las niñas, niños y adolescentes nacidos en Chile e hijas 
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e hijos de padres migrantes. En esta definición, ponemos atención a la diversidad 

cultural, el multilingüismo y a las diferentes tradiciones que portan las niñas, niños y 

adolescentes. Experiencias y trayectorias que intervienen en la (re) construcción de sus 

identidades y en su experiencia de crecer en un entorno culturalmente distinto y 

diverso. La atención a las necesidades específicas de las niñas y niños migrantes de 

segunda generación implica considerar aspectos educativos, sociales, de salud y 

emocionales, todo ello con el fin de promover una inclusión positiva y el pleno 

desarrollo de su potencial en la sociedad chilena. 

 

1.2. Desafíos de la inclusión educativa para niñas y niños migrantes de 

segunda generación en Chile en el aula de la primera infancia 

En Chile, se han creado diversos programas que buscan facilitar la inclusión de las 

niñas y niños migrantes en Educación Parvularia a través del apoyo educativo, 

primando por sobre todo, el criterio de protección de situaciones de vulnerabilidad a 

los que se pueden ver expuestos, entre ellas: la discriminación, abuso, violencia, 

explotación laboral o separación de sus padres y/o familia. Frente a estas 

problemáticas, el enfoque intercultural emerge como una posibilidad para abordar la 

multiculturalidad desde la promoción de valores como la no discriminación, la 

convivencia y el respeto. Como expresa Gil-Madrona et al. (2016), este enfoque 

requiere de la consideración permanente, por parte de las educadoras y educadores, de 

las formas subjetivas de comprensión que las niñas y niños, familia y comunidad tienen 

de su propia realidad, exigiendo a los educadores/as la toma de conciencia de sus 

propios anclajes culturales, asimismo, les demanda a considerar nuevas formas de 

comprensión que muchas veces se alejan considerablemente de las suyas. 

Como concepto y práctica, la interculturalidad pretende generar un intercambio y 

comprensión cultural en términos equitativos y en condiciones de igualdad, sin 

embargo, está permeado por la distribución del poder entre los actores (Walsh, 1998). 

Además de ser un objetivo a alcanzar, la interculturalidad debería ser entendida como 

un proceso permanente de relación, interacción, intercambio, comunicación y 

aprendizaje entre las personas, grupos, conocimientos, valores y tradiciones múltiples, 

orientadas a generar, construir y propiciar un clima de respeto y un desarrollo pleno 

de las capacidades de los individuos, por encima de sus diferencias culturales y sociales.  

Para Walsh (2021), la interculturalidad en el contexto latinoamericano guarda relación 

con el concepto de decolonialidad. Para la autora, la decolonialidad se trata de una 

acción constante y transformadora enraizada en saberes situados, luchas históricas y 

territoriales, orientada hacia la construcción de un “otro mundo posible”, mientras 

permanece atenta a las dinámicas regenerativas del capitalismo y las formas persistentes 

de colonialidad. En este sentido, la decolonialidad no es una teoría abstracta ni un 

paradigma crítico, sino una perspectiva y práctica relacional que articula pensamiento, 

análisis, sentir, hacer y ser. Es aquí donde lo pedagógico juega un rol pivotal. Para 

Walsh (2017), las luchas sociales son escenarios pedagógicos donde el aprendizaje, 

desaprendizaje y acción colectiva generan reflexiones sobre la condición colonial y el 

proyecto de descolonización, mientras transforman patrones de poder y conocimiento 

mediante prácticas de resistencia, re-existencia y re-humanización. Desde esta óptica, 

Walsh (2017) concibe la pedagogía como un proceso sociopolítico y metodológico 

clave, enraizado en las realidades, subjetividades, historias y luchas de las personas. Es 

aquí donde la interculturalidad se convierte en una espada de doble filo, puesto que, 

aun cuando la autora considera que ésta es “un continuum vital de saberes, prácticas, 

perspectivas, visiones y enseñanzas ligadas a la tierra y a una colectividad-comunidad 

(Walsh, 2017, p. 21), los países latinoamericanos han caído en una paradoja entre esta 
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visión basada en la “tierra compartida” y la funcionalidad del concepto como proyecto al servicio de la colonialidad. Es decir, lo intercultural se aborda como elemento central del ejercicio político, pero desde la posibilidad de contribuir al éxito de proyectos estatales que buscan la homogeneización y la vida en común sin considerar las diferencias de base en grupos minoritarios como las comunidades indígenas o migrantes. Sin duda, la incorporación de la interculturalidad en las bases curriculares de la Educación Parvularia chilena guarda relación con una interculturalidad funcional, que muy poco tiene que ver con el desaprender de las interacciones coloniales. 

De esta manera, la inclusión escolar en aulas prescolares a través de interacciones interculturales −en el caso de la población migrante−, no comprende como elemento esencial el dinamismo cultural de las sociedades y de los grupos minoritarios, con el fin de contener todas aquellas dimensiones que integran las experiencias de vida de las niñas y niños. En otras palabras, no da cuenta de un proceso relacional a niveles micro o meso sociales. 

Según Valdés y Veloso (2019), es fundamental que las y los educadores fomenten un alto grado de empatía hacia las niñas y niños migrantes, así como hacia sus familias. Este enfoque empático se complementa con la exigencia de poseer una comprensión básica sobre las dinámicas de socialización prevalentes en sus contextos de inclusión y desarrollo. De manera significativa, para estas niñas y niños, las concepciones sobre valores, normas y conductas, inculcadas desde sus entornos familiares o culturales de origen, pueden entrar en discrepancia con las normativas culturales dominantes de la sociedad receptora. Este fenómeno conduce a una situación en la cual las influencias culturales originarias y las de la sociedad mayoritaria coexisten y, a veces, compiten dentro de los espacios cotidianos de interacción de las niñas y niños, tales como los centros educativos, espacios públicos, barrios y medios de comunicación. Este marco referencial apela a una revisión profunda de las estrategias pedagógicas y de inclusión implementadas en los contextos educativos (Valdés y Veloso, 2019). 

En las Bases Curriculares de Educación Parvularia (Ministerio de Educación, 2018), el concepto y práctica de la educación inclusiva constituye una orientación y principio de la Educación Parvularia. De acuerdo con la UNESCO (2009, 2015), la educación inclusiva es un proceso que comporta la transformación de los jardines infantiles, de las escuelas y de otros centros de aprendizaje para atender a todas las niñas, niños y adolescente, con especial énfasis en los grupos que requieren mayor protección, tales como: pueblos indígenas, poblaciones migrantes, la diversidad sexo-genérica, entre otros. En este sentido, los establecimientos educativos y otros contextos de aprendizaje no solo han de ser eficaces, sino también seguros, saludables y respetuosos de las diferencias. En esta línea, La Ley General de Educación, en su artículo N°2 señala que 

El proceso de aprendizaje permanente que abarca las distintas etapas de la vida de las personas y que tiene como finalidad alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual, artístico y físico, mediante la transmisión y el cultivo de valores, conocimientos y destrezas. Se enmarca en el respeto y valoración de los derechos humanos y de las libertades fundamentales, de la diversidad multicultural y de la paz, y de nuestra identidad nacional. (Ministerio de Educación de Chile, 2009) 

Con este telón de fondo, quisimos pesquisar los procesos de construcción de la identidad cultural de las niñas y niños de segunda generación en Chile, desde las percepciones de las educadoras/es de párvulo en ejercicio e inmersas/os en contextos de diversidad cultural. 
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3. Método 

La recolección de datos se llevó a cabo mediante una encuesta en línea, la cual fue 

dirigida a educadoras/es de párvulo que hayan trabajado en contextos de alta migración 

y donde algunos de las niñas y niños (nacidos en Chile), son hijas e hijos de padres 

migrantes. La encuesta en línea se seleccionó como estrategias de recolección de datos, 

debido a la dificultad de identificar y acceder a las y los profesionales que cumplieran 

con los criterios de selección. Asimismo, el formato en línea permitió ampliar el alcance 

geográfico y recopilar datos de distintas zonas del país, lo que enriqueció la diversidad 

de perspectivas. La encuesta incluyó preguntas abiertas, diseñadas para explorar las 

prácticas y estrategias de inclusión educativa que desplegaban las educadoras/es para 

apoyar a los niños migrantes, asimismo, para recoger las percepciones las 

educadoras/es sobre los desafíos de los procesos de inclusión niñas y niños y familias 

migrantes. El instrumento fue validado mediante la revisión de expertos y difundida 

durante el mes de noviembre de 2023, alcanzando la participación de 12 Educadoras 

de Párvulos y 1 profesional técnico, desplegados en distintas zonas geográficas del país. 

Para la selección de la muestra, se empleó el muestreo por bola de nieve y la muestra 

por conveniencia, basada en la accesibilidad y proximidad de los sujetos para el 

investigador (Otzen y Manterola, 2017). El proceso de selección comenzó 

estableciendo los criterios de inclusión tales como: con trabajar directamente con niñas 

y niños migrantes de segunda generación en entornos educativos formales y poseer al 

menos un año de experiencia en contextos educativos interculturales. Posteriormente, 

se utilizó el muestreo por conveniencia priorizando la accesibilidad y proximidad de 

las participantes para los y las investigadores/as, con el objetivo de representar 

diferentes perspectivas y la complejidad del fenómeno estudiado. Los contactos 

iniciales se realizaron a través de redes profesionales y grupos en línea relacionados 

con la Educación Parvularia. El muestreo por bola de nieve se utilizó cuando se 

establecieron los primeros contactos.   

En el Cuadro 1 se presenta tabla de anonimización y caracterización geográfica de la 

muestra. 

Cuadro 1 

Participantes del estudio 

Profesión                          Comuna                   Pseudónimo 

1        Profesional técnico            Alto Hospicio, Región de Tarapacá     Mariana 2        Educadora de Párvulos       Huechuraba, Región Metropolitana     Florencia 3        Educadora de Párvulos       San Joaquín, Región Metropolitana     Bárbara 4        Educadora de Párvulos       San Miguel, Región Metropolitana      Marcela 5        Educadora de Párvulos       Quilicura, Región Metropolitana        Rosa 6        Educadora de Párvulos       Puente Alto, Región Metropolitana     Andrea 7        Educadora de Párvulos       Peñaflor, Región Metropolitana         Javiera 8        Educadora de Párvulos       Concepción, Región del Biobío         Camila 9        Educadora de Párvulos       Peñalolén, Región Metropolitana       Daniela 

10       Educadora de Párvulos       Pozo Almonte, Región de Tarapacá     Alejandra 11       Educadora de Párvulos       La Florida, Región Metropolitana       Viviana 12       Educadora de Párvulos       Ñuñoa, Región Metropolitana          Antonella 13       Educadora de Párvulos       Providencia, Región Metropolitana      Paulina 

 

La encuesta se analizó a través del análisis de contenido cualitativo y la codificación y 

categorización inductiva. Técnica de análisis que permite una comprensión profunda 

 

51 

J. E. Ortiz-López et al.  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 45-61 

 

de los significados de los participantes y sus experiencias (Krippendorff, 2018). En cuanto a las consideraciones éticas, se estableció un protocolo en el formulario de la encuesta para informar a los participantes sobre el acceso a la misma, sus derechos como participantes y la seguridad en el almacenamiento de los datos y la protección de sus identidades, garantizando el anonimato en la diseminación de resultados mediante el uso de pseudónimos. 

 

4. Resultados 

A través del análisis e interpretación de los datos cualitativos emergieron cuatro grandes categorías: Desafíos generales y específicos en el quehacer pedagógico, Facilitadores dentro del proceso educativo, Importancia del vínculo Escuela-Hogar y Estrategias pedagógicas utilizadas para fomentar la inclusión y el sentido de pertenencia de las niñas y niños.  

 

4.1. Desafíos generales y específicos en el quehacer pedagógico  

Uno de los desafíos generales y específicos del quehacer pedagógico es la barrera lingüística, que es la dificultad que emerge en el contexto educativo debido a la falta de un idioma común entre educadoras/es y niñas y niños junto a sus familias. Esta barrera lingüística impacta negativamente en la comunicación efectiva, el bienestar socioemocional y la adaptación escolar de los estudiantes, especialmente en el caso de familias haitianas que no dominan el español y mantienen su lengua materna (Pavez-Soto et al., 2018, 2019; Poblete, 2018). Además, estas dificultades tienden a reproducir desigualdades estructurales al asociar los desafíos idiomáticos con elementos socioculturales que estigmatizan a las familias migrantes, en un proceso de racialización implícito (García Borrego, 2003; Grau et al., 2022) que, junto con la falta de información que poseen las familias para acceder a las redes de apoyo necesarias, representa un obstáculo significativo en el proceso educativo de las niñas y niños (Pavez-Soto et al,  2019). En síntesis, esta categoría aborda tanto los aspectos pedagógicos relacionados con la enseñanza y el aprendizaje como la dimensión sociocultural que influye en la inclusión escolar.  

En línea con este desafío, Poblete (2018) destaca que la reciente inclusión de estudiantes haitianos en el sistema educativo presenta una urgencia que requiere ser abordada de manera efectiva desde la política pública. La barrera idiomática es uno de los aspectos más relevantes a la hora de la comunicar y establecer patrones, protocolos y acciones con las familias no hispanohablantes: 

El idioma es un gran desafío en caso de familias que no son hispanohablantes. Las familias haitianas mantienen su lengua y al ingresar a centros educativos los niños/as se ven perjudicados porque no comprenden el mensaje en su totalidad. Desafío cultural en general: comida, idioma, rutinas, estilos de crianza, etc. Diferencias idiomáticas con apoderados haitianos y diferentes costumbres de crianza. (Andrea, Santiago de Chile) 

Como comenta la participante, una de las principales barreras la constituye el idioma, especialmente en la comunicación con los apoderados, perjudicando de manera indirecta a las niñas y niños, pues no comprenden lo que se les solicita como apoyo para sus hijos e hijas, asimismo, no pueden interactuar con los otros padres, lo cual les aísla y mantiene al margen de la comunidad educativa. La idea de perjuicio al no dominar la lengua autóctona parece instalarse como un mecanismo de racialización, pues se atribuye a un cierto grupo de estudiantes las características socioculturales de sus padres (García Borrego, 2003). Igualmente, emergen los diversos tipos de crianza como un detrimento para la adaptación de las niñas y niños. En este sentido, es 

 

52 

J. E. Ortiz-López et al.  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 45-61 

 

necesario relevar que las familias chilenas y extranjeras comparten ciertas similitudes 

en las dificultades de crianza, entre ellas: la falta de apoyo y la presión normativa, 

mientras que las familias migrantes enfrentan mayor vulnerabilidad debido a la falta de 

redes sociales establecidas y obstáculos relacionados con la regulación migratoria (Grau 

et al., 2022). La promoción de una crianza respetuosa se ve obstaculizada cuando no 

se garantizan las condiciones sociales adecuadas, convirtiéndose en un factor adicional 

que dificulta la crianza de los padres migrantes (Grau et al., 2022). Por tanto, no solo 

se trata de los factores socioculturales asociados a otro tipo de crianza, sino también a 

todos aquellos requerimientos de ajuste a la sociedad de destino, que ni siquiera han 

permitido mejorar los propios estilos de crianza autóctono. A pesar de ello, algunas 

participantes declaran que esta limitación se combina con la adaptación a la cultura 

chilena: 

mmm, es un poco más fácil la adaptación ya que vienen con la cultura chilena casi instaurada, sin embargo, la barrera se repite en las limitaciones de idioma y cultura de las familias detrás. Nuevamente el idioma o vocabularios en niños/as que hablan español porque en cada país tienen sus propias jergas y eso confunde a los niños/as al comunicarse o las adultas al recepcionar el mensaje. Las familias ya están más acostumbradas al ideario chileno y se crían en una cultura que mezcla ambos orígenes. (Camila, Huechuraba) 

En este contexto, la participante considera que la adaptación se torna algo más propio 

de las niñas y niños, sin embargo, destaca nuevamente que el idioma es un limitante, 

confundiendo la comunicación entre Educadoras y los Párvulos. De aquello se infiere 

que sus familias parecen haber instaurado ambas culturas, por lo tanto, su adaptación 

es menos compleja a la hora de comunicarse. Sin embargo, esta supuesta crianza -que 

mezcla dos culturas-  parece ser más bien una declaración de principios que algo 

efectivo. En este sentido, creemos que el hecho de que las familias haitianas están “más 

acostumbradas al ideario chileno” nos indica, en cierta medida, un nivel de asimilación 

mayor de esta población. Por otro lado, se le atribuye al dominio del idioma una gran 

responsabilidad respecto de la inclusión de las niñas y niños, considerando que el 

manejo del idioma materno en el hogar obstaculiza la adaptación escolar y el manejo 

de comunicaciones cotidianas: 

Uno de los desafíos específicos que puedo observar en sala es el idioma, en lo personal tengo muchos niños y niñas de familias haitianas, lo que conlleva a tener estudiantes que no entienden normas o instrucciones simples, debido a que en su hogar no les hablan en español, sino que en creole. Para niños/as tan pequeños es confuso y complicado llegar a un lugar donde no entienden muy bien lo que se les solicita, lo que lleva a frustración y angustia muchas veces. (Antonella, Puente Alto)

La participante destaca cómo la falta de comprensión del español debido a que en sus 

hogares se habla creole puede llevar a la confusión, frustración y angustia de las niñas 

y niños al enfrentarse a normas e instrucciones en un idioma desconocido, lo que 

dificulta su adaptación y participación en la sala de clases. Observamos, entonces, que 

las dificultades idiomáticas que experimentan las niñas y niños preescolares hijos de 

migrantes haitianos, tiene una incidencia en su bienestar socioemocional, lo que 

ciertamente dificulta la creación de ambientes propicios para el aprendizaje y, como 

consecuencia, una efectiva inclusión escolar. 

 

4.2. Facilitadores dentro del proceso del proceso educativo 

En esta categoría se subraya la importancia de la conexión hogar-escuela y el rol 

docente en el diseño de actividades inclusivas y participativas que promuevan el 

aprendizaje contextualizado a las características de las niñas y niños migrantes. Como 

señala  Alba (2018), estas niñas y niños enfrentan tensiones identitarias al no 
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identificarse claramente con su grupo de origen o acogida, influenciadas por factores como el estatus socioeconómico. Asimismo, se destaca la relevancia de garantizar los derechos de la infancia migrante, lo que incluye adecuaciones curriculares respaldadas por equipos directivos y la construcción de ciudadanía, permitiendo que estas niñas y niños accedan a oportunidades equitativas y reconozcan su identidad en un contexto de protección y derechos. Según García-Torrell (2011), este enfoque pedagógico contribuye directamente a su adaptación escolar. Una de las participantes destaca algunas características que facilitan el proceso de adaptación: 

Actividades inclusivas y participativas que promueven una conexión sólida entre la escuela y el hogar y en su corta edad son receptivos y aprenden con facilidad, son curiosos y grandes imitadores. Es importante el aprovechamiento de la receptividad y curiosidad innatas de los niños en esta etapa de desarrollo y nuestro acompañamiento docente y educativo. (Bárbara, Santiago de Chile) 

El testimonio da cuenta de la sólida conexión que se requiere entre la escuela y el hogar, cuya relación cumple un rol pivotal en el acompañamiento de las y los educadores a las niñas y niños de segunda generación. En este sentido, el peso específico del diseño de actividades inclusivo-participativas es crucial en un acompañamiento docente contextualizado a las características de las y los niños. Como señala Alba (2018), las experiencias de las niñas y niños de segunda generación transitan por tensiones identitarias duales, donde no es clara la identificación cultural con el grupo de acogida o de origen, las cuales están determinadas por factores como el estatus socioeconómico, la etnia, entre otros. Por tanto, la educadora es capaz de reconocer esta particularidad de este grupo de niñas y niños, evidenciando que el vínculo hogar-escuela es uno de los factores determinantes en la promoción y acompañamiento del desarrollo de habilidades, implicando el conocimiento mutuo entre ambos actores educativos. Entonces, y desde una mirada pedagógica, la participante reconoce la organización sistemática de las actividades o experiencias de aprendizaje de acuerdo con las particularidades de las niñas y niños en educación inicial, lo que según García-Torrell (2011) contribuye a la adaptación escolar. 

También, un facilitador, es la institución educacional que presta las herramientas necesarias para que los docentes puedan tener la flexibilidad de adecuar ciertos aprendizajes para aquellos niños y niñas que se les dificulta. En este caso lo que los ayuda son la personalidad con que ellos se desenvuelven en todo momento, ellos a pesar de nacer en Chile destacan muchas veces por tener una personalidad única y positiva. Tienen la protección y garantías explícitas en los derechos del niño y la niña bajo el derecho de ser ciudadano. (Florencia, Santiago de Chile)

Al respecto se advierte que, la adecuación curricular es posible a través de la articulación de acciones intencionadas desde los equipos directivos, en atención a esta “personalidad única y positiva” a la que refiere la participante. Además, la cita también subraya la importancia de garantizar los derechos de los niños y niñas migrantes, asegurando que tengan protección y acceso a las mismas oportunidades que cualquier otro ciudadano. En este sentido, la construcción de la ciudadanía en el caso de las niñas y niños hijos de padres migrantes se construye en tensión con la construcción de la propia identidad. Según Alba (2018), diversos factores incidirán en qué tan identificado la niña o el niño se percibe en relación a las sociedades de origen y de acogida, por tanto, la protección y garantías ciudadanas dependerán de cómo otros factores como el estatus socioeconómico, por ejemplo, lo permitan. 
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4.3. Importancia del vínculo escuela-hogar  

Como se señala anteriormente, el vínculo escuela-hogar lo comprendemos como la 

relación de colaboración entre el entorno educativo y la familia, esencial para el 

desarrollo integral de las niñas y niños. Este vínculo fomenta un sentido de pertenencia 

y seguridad, elementos clave para su bienestar emocional y social, además de favorecer 

su adaptación al sistema educativo. Según Poblete (2018) y Romo López et al. (2020), 

esta colaboración efectiva no solo permite atender las necesidades específicas de las 

niñas y niños, sino que también potencia su autoestima y contribuye a beneficios 

académicos y sociales a largo plazo. Desde esta perspectiva, el rol de la escuela y los 

docentes es crucial en la creación de un entorno afectivo y receptivo. Hernández 

Yulcerán (2016) resalta que este vínculo también promueve intercambios culturales en 

la comunidad escolar, donde elementos como la música, la comida y el vestuario 

enriquecen las interacciones entre estudiantes de diferentes contextos. Por su parte, la 

capacidad de  los docentes para integrar estrategias pedagógicas contextualizadas 

contribuye a maximizar el desarrollo académico y social de las niñas y niños, 

respetando sus capacidades individuales y reconociendo la diversidad cultural como un 

activo en el aprendizaje. En síntesis, el vínculo escuela-hogar emerge como un factor 

determinante para el éxito educativo, al generar un entorno de apoyo mutuo que facilita 

la adaptación, el aprendizaje y el desarrollo integral de las niñas y niños. A 

continuación, una educadora nos indica la cómo el sentido de pertenencia posee 

efectos a largo plazo: 

Cuando la escuela y la familia trabajan juntas, se fortalece el sentido de pertenencia del niño tanto en la escuela como en el hogar. Esto es esencial para su bienestar y éxito a largo plazo. (Tamara, Concepción) 

La participante percibe un aspecto clave, debido a que el sentido de pertenencia en las 

niñas y niños, y la colaboración entre la escuela y la familia implica un apoyo constante 

y consistente en el aprendizaje y desarrollo de las niñas y niños. Este respaldo continuo 

creará un entorno en el que el niño se siente respaldado en sus esfuerzos, lo que 

fortalece su confianza en sí mismo y su capacidad para enfrentar nuevos desafíos.  

Una buena guía y colaboradora para generar un apego seguro con todos los niños y niñas, que tengan seguridad de expresar lo que desean o necesitan para su día cotidiano, palabras cálidas para sentir el apoyo de más personas sobre todo si son adultas. Escucharlos es una de las herramientas fundamentales para este proceso de enseñanza aprendizaje. La labor docente es un facilitador, porque somos nosotros los que ayudamos a que los niños y niñas migrantes de “segunda generación” puedan adaptarse de una manera amigable a este nuevo sistema, además de potenciar su desarrollo académico y social de acuerdo a sus capacidades. (Mariana, San Joaquín) 

El testimonio de Mariana destaca la importancia de establecer vínculos afectivos y 

comunicativos sólidos con las niñas y niños migrantes de segunda generación, 

proporcionando un ambiente seguro donde puedan expresar sus necesidades y deseos. 

Subraya el papel esencial de los docentes como facilitadores en este proceso, ayudando 

a los niños y niñas a adaptarse al nuevo entorno escolar y promoviendo su desarrollo 

tanto académico como social. En este contexto, el papel de los docentes se centra en 

aprovechar al máximo las capacidades y habilidades propias de la cultura de los niños 

y niñas migrantes de segunda generación. Además, se destaca a este grupo migratorio 

como gatillador y facilitador de intercambios culturales en el ámbito educativo, 

evidenciados en la compartición de aspectos como la comida, la música, el vestuario y 

otros elementos culturales (Hernández Yulcerán, 2016). La colaboración efectiva entre 

la escuela y el hogar emerge como un factor clave para el éxito educativo de estas niñas 

y niños. En efecto, esta colaboración no solo puede satisfacer las necesidades 
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específicas de las niñas y niños, sino que también promueve un sentido de pertenencia y autoestima, lo que conlleva beneficios académicos y sociales a largo plazo (Poblete, 2018; Romo López et al., 2020). 

 

3.4. Estrategias pedagógicas utilizadas para fomentar la inclusión y el sentido de pertenencia de los niños y niñas 

Cuando hablamos de Estrategias pedagógicas utilizadas para fomentar la inclusión y el sentido de pertenencia de los niños y niñas, nos referimos a las prácticas que los agentes educativos emplean para promover la participación activa y la adaptación a la diversidad cultural en el aula. Según Matías González y Hernández del Cristo (2018), esto implica el uso de recursos visuales y materiales concretos para facilitar la comprensión y garantizar un ambiente inclusivo. Además, Muntaner (2014) resalta la importancia de emplear recursos didácticos variados para optimizar el aprendizaje, mientras que la colaboración con las familias se considera esencial para apoyar el desarrollo integral de los estudiantes y asegurar su integración en el entorno educativo. Desde la teoría, el sentido de pertenencia es un proceso relevante que es influenciado por varios factores. En esta categoría nos enfocamos a la dinámica que realizan los agentes educativos para promover y fomentar la inclusión dentro del proceso educativo. A continuación, una educadora señala estos principios en comparación a los requerimientos de las bases curriculares:  

En el contexto educativo, es fundamental implementar estrategias que fomenten la participación activa y el aprendizaje significativo de los estudiantes. Esto se refleja en la recomendación de “utilizar siempre recursos visuales, material concreto, crear un ambiente seguro donde se sientan capaces de dar su opinión y ser ellos mismos”. (Rosa, Peñaflor) 

Al considerar la labor docente en entornos educativos multiculturales, se destaca la importancia de promover la participación equitativa de todos los estudiantes, independientemente de su origen migratorio. Matías González y Hernández del Cristo (2018) abogan  por la utilización de recursos visuales y materiales concretos para facilitar la comprensión de conceptos, creando así un ambiente de aprendizaje inclusivo. La implementación de la educación diferenciada emerge como una estrategia clave para proporcionar el apoyo necesario a estudiantes con diversos antecedentes socioculturales y de aprendizaje. Este enfoque, según Matías González y Hernández del Cristo (2018), busca equilibrar las disparidades entre los estudiantes al adaptarse a sus necesidades individuales y promover la inclusión en el entorno educativo. Asimismo, la colaboración estrecha con las familias se erige como un pilar fundamental para el desarrollo integral de los estudiantes. La participación activa de las familias en el proceso educativo, mediante compromisos conjuntos y experiencias diversas, respalda el aprendizaje y la adaptación de los niños y niñas en el aula. 

La diversidad cultural presente en sala de clases exige un enfoque pedagógico que tenga en cuenta las diferentes formas de procesar la información. En este sentido, la utilización de recursos didácticos diversos, como señala Muntaner (2014), optimiza la retención y el entendimiento de los contenidos por parte de los estudiantes. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos por adaptar el currículo y los proyectos educativos a una dimensión intercultural, persisten obstáculos significativos debido a la dependencia de apoyo externo.  
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5. Discusión y Conclusiones  

Los resultados obtenidos confirman que, aunque existen políticas y programas 

destinados a facilitar la integración de este grupo, persisten barreras significativas tanto 

a nivel social como educativo. Estas barreras afectan directamente el bienestar, la 

adaptación escolar y el desarrollo integral de los estudiantes migrantes, particularmente 

aquellos provenientes de contextos culturales y lingüísticos diversos, como es el caso 

de las familias haitianas. 

Desde una perspectiva teórica, el enfoque intercultural ha sido fundamental para 

entender las complejidades de la inclusión en el aula. Como señalan Gil-Madrona et al. 

(2016), la interculturalidad no solo implica un diálogo entre culturas, sino una 

transformación de los actores educativos en su entendimiento y relación con las 

realidades socioculturales de los niños y sus familias. Este concepto, al ser 

implementado en el contexto chileno, plantea una serie de tensiones entre la 

homogeneización de los valores culturales dominantes y la necesidad de reconocer y 

valorar las particularidades de los grupos migrantes, especialmente aquellos que han 

sido históricamente marginalizados. Walsh (1998) subraya que estas dinámicas de 

poder deben ser necesariamente reconsideradas para evitar la reproducción de 

relaciones coloniales en los procesos educativos, algo que sigue vigente en las aulas de 

la educación parvularia en Chile. 

Además, la decolonialidad, tal como la define Walsh (2021), ofrece un marco crucial 

para entender la educación como un espacio de resistencia y transformación. La 

necesidad de repensar los patrones de poder existentes en el contexto escolar, y de 

reconocer  los saberes situados de los niños y sus comunidades, es central en este 

enfoque. El desafío estriba en crear un “otro mundo posible” en la educación, uno que 

no esté basado en la asimilación cultural de los niños migrantes, sino en la construcción 

de un espacio inclusivo donde sus identidades sean validadas y respetadas. 

Sin embargo, la interculturalidad en el contexto latinoamericano, y particularmente en 

Chile, enfrenta dificultades debido a la persistencia de un enfoque funcionalista que 

busca integrar a los niños migrantes sin cuestionar las estructuras de poder que 

mantienen la exclusión social y cultural. Como señalan Valdés y Veloso (2019), la 

inclusión de los niños migrantes en las aulas debe ir más allá de la implementación de 

prácticas interculturales superficiales, y debe involucrar una transformación profunda 

de  las estructuras pedagógicas y de los propios educadores. La interculturalidad, 

cuando se convierte en un proceso de “homogeneización” de las diferencias, pierde su 

potencial transformador y se limita a ser un ejercicio simbólico que no responde a las 

necesidades reales de los estudiantes migrantes. 

En nuestro estudio, la barrera lingüística, como apuntan Pavez-Soto et al. (2018), 

continúa siendo uno de los mayores obstáculos para la inclusión de los niños 

migrantes, especialmente para aquellas y aquellos de origen haitiano. La lengua no es 

solo un medio de comunicación, sino un vehículo de identidad, y su falta de dominio 

puede generar una profunda desventaja en el acceso a los contenidos curriculares y a 

la interacción social dentro del aula. Este desafío se ve amplificado en el contexto de 

familias  migrantes, cuya cultura y lenguaje a menudo son invisibilizados por las 

estructuras educativas que priorizan el castellano como lengua de enseñanza. Tal como 

señala Muntaner (2014), la integración de recursos didácticos apropiados y la 

formación continua de los educadores son esenciales para superar esta barrera y 

permitir una integración genuina. 
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Asimismo, el vínculo entre la escuela y el hogar emerge como un factor determinante para el éxito de las y los niños migrantes en el sistema educativo. Según Poblete (2018) y Romo López et al. (2020), la colaboración entre familias y educadores es crucial para abordar las necesidades específicas de los niños migrantes, y también para garantizar que las familias se sientan parte activa del proceso educativo. Este vínculo debe ir más allá de una mera comunicación, y debe ser considerado un espacio de cocreación de conocimientos, donde los saberes de las familias se integren y sean valorados por los educadores. Este enfoque ayuda a construir un sentido de pertenencia en los niños, lo cual es vital para su adaptación y bienestar emocional en el entorno escolar. 

Finalmente, la creación de un entorno de inclusión que fomente el sentido de pertenencia en los niños migrantes es esencial para su éxito educativo a largo plazo. La literatura sugiere que las estrategias pedagógicas que fomentan la participación activa de los niños, el uso de materiales visuales y concretos que reconozcan sus culturas y lenguas, así como la creación de un ambiente afectivo y acogedor, son esenciales para facilitar este proceso (Matías González y Hernández del Cristo, 2018). De igual manera, la importancia de las redes de apoyo, tanto dentro como fuera de la escuela, se debe enfatizar, ya que son clave para que los niños y sus familias se sientan respaldados en su proceso de adaptación y en la construcción de su identidad dentro del sistema educativo chileno. 

En conclusión, el proceso de inclusión educativa de las niñas y niños migrantes de segunda generación en Chile enfrenta desafíos complejos que requieren una revisión profunda de las prácticas pedagógicas actuales. La interculturalidad debe ser entendida no solo como un intercambio de culturas, sino como un proceso de transformación que cuestione las relaciones de poder y valore las identidades y saberes de los niños migrantes. El papel de las educadoras y educadores es central en este proceso, ya que son los encargados de crear un entorno educativo inclusivo, empático y respetuoso, que permita a las niñas y niños migrantes desarrollarse de manera plena y ser reconocidos en su diversidad. 
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RESUMEN: 
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1. Introducción 

El proceso de redacción de una nueva constitución en Chile, ha puesto en la discusión pública temáticas como la urgencia del reconocimiento de la plurinacionalidad, donde se reconoce como etnias a los pueblos Mapuche, Aimara, Rapa Nui, Atacameño, Quechua, Colla, Diaguita, Chango, Kawashkar, y Yámana (Ley N°19.253, 1993). Se entiende por plurinacionalidad a la “forma de organización política que persigue el reconocimiento de las nacionalidades históricamente diversas, frente a la idea de un solo modelo nacional, pero sin fines separatistas ni de aislamiento” (Rodríguez, 2018, pp. 21-22). Así, Chile podría avanzar en reconocer constitucionalmente como naciones a los pueblos considerados como etnias, para avanzar hacia una organización política que respete y valore la diversidad que conlleva la plurinacionalidad.  

Sin embargo, de forma contemporánea, aún es posible observar discursos que niegan la otredad, o bien, la inferiorizan, por considerarla con un menor valor social y epistémico. Así, los valores, formas de organización y conocimientos indígenas son subestimados en comparación al modelo occidental impuesto a través de la educación escolar en Chile (Quintriqueo et al., 2019). En contexto mapuche, resultados de investigación de Merino et al., (2009) dan cuenta de la existencia de cuatro modos de discriminación hacia el ser mapuche. El primero referido a lo verbal que se manifiesta a través del uso de sobrenombres, comentarios, chistes y burlas, por ejemplo, “indio”, “pilme”, “borracho”; el segundo referido al comportamiento, que se manifiesta a través de observar e ignorar al indígena como si no existiese, evitar y segregar a este grupo posicionándolo con un menor valor social; el tercero referido a la discriminación institucional, que se expresa en la sobreaplicación de leyes, normas y reglamentos; y finalmente, la discriminación macro social que se materializa a través de un rechazo social a hacia los mapuches con base en la formación de una visión hegemónica de la oficial, en que el indígena permanece asociado a signos de barbarie y salvajismo (Merino et al., 2009), entre otros. Asimismo, se ha evidenciado que existe discriminación racial en niveles que van desde lo individual -comentarios y comportamientos-  a lo estructural (Merino y Mellor, 2009). Respecto al nivel individual, el racismo contra la población mapuche suele encubrirse a través de estrategias y recursos retóricos, pero aun así generan una inferiorización de lo indígena (Westermeyer, 2024). Respecto al racismo estructural, este se encuentra arraigado en la estructura de la sociedad chilena como huella del pasado colonial. Se entiende el racismo institucionalizado como: “prácticas que, sin tener una base racista o actores claramente definidos, perpetúan la situación de desventaja de los grupos sociales desfavorecidos, manteniéndolos en la posición subordinada y de desventaja” (Fernández y Sheshneva, 2017, p. 131). Como consecuencia de lo anterior, se pone en juego la dignidad humana de los grupos subordinados, siendo objeto de violencia sistemática (Foucault, 2003). De este modo, aunque las manifestaciones de racismo explícito en la escuela hayan disminuido, esto no quiere decir que desaparecieron.  

En este sentido, el racismo institucionalizado en el contexto chileno se expresa tanto en situaciones de la vida cotidiana como en los discursos nacionalistas y políticos de algunos sectores de la sociedad. Por ejemplo, el historiador Sergio Villalobos (2019), sostiene que el mapuzungun (lengua del pueblo mapuche), es una lengua que permite expresar sólo las cosas corrientes y que no es capaz de expresar ideas más abstractas y elaboradas, por lo que no se deberían invertir recursos para su enseñanza en la escuela. De este modo, se niega la riqueza del mapuzungun y transmite el menosprecio a lo indígena, como prácticas de violencia implícita que perpetúan relaciones de poder y 
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subalternidad de unos sujetos “blancos” por sobre otros “indígenas”. Así, a través de 

la escuela se seleccionan contenidos escolares que se sustentan en la matriz 

eurocéntrica occidental y que se consideran como verdades absolutas y únicas 

(Quintriqueo et al., 2019). Esta institución ingresa a La Araucanía con el sentido de 

homogeneizar a la población mapuche respecto a la población criolla, negando sus 

saberes, valores y prácticas espirituales, para que a través de la formación desde la lógica 

dominante se contribuya al desarrollo del ideal de Estado-Nación, que considera un 

orden social, moral y espiritual de corte eurocéntrico occidental (Arias-Ortega, 2020).  

Ahora bien, existen lógicas distintas a la monoculturalidad impuesta por la escuela. Una 

de ellas es el pluralismo epistemológico intercultural, entendido como aquel enfoque 

en que se reconoce la existencia y valor de distintos tipos de conocimientos, con sus 

propios criterios de demarcación y cuya interrelación es necesaria para resolver las 

problemáticas de territorios interculturales (Quintriqueo et al., 2022). Esto como una 

forma de contribuir al desarrollo de una ciudadanía intercultural.  

 

2. Revisión de la literatura 

 

2.1. El sentido de la instalación de la escuela en La Araucanía  

Entendemos al sentido de la escuela como las razones que guían su funcionamiento, 

lo que ha variado desde la Independencia de Chile hasta el presente. En la Tabla 1 se 

observan hitos históricos en la construcción del sentido de la escuela a nivel nacional 

y en específico en La Araucanía.  

De acuerdo a la Tabla 1, han pasado 100 años desde que la escuela se instaló con fuerza 

como institución monoepistémica en el territorio indígena y recién emerge una 

propuesta legal (Ley Indígena N°19.253) más pluralista, pero pensada solo para 

indígenas, siendo ellos y ellas quienes continúan adaptándose a una cultura mayoritaria. 

Esta ley y la LGE decantan en el Programa de Educación Intercultural Bilingüe (PEIB), 

del Ministerio de Educación (MINEDUC), cuyos ejes de trabajo son la 

contextualización curricular, la participación comunitaria y la enseñanza de las lenguas 

indígenas (PEIB, 2018). De este modo, se busca romper la lógica de superioridad con 

que se presenta el conocimiento occidental en la sociedad, para avanzar en una mayor 

pluralidad epistemológica.  

Tabla 1 

Hitos históricos en la construcción del sentido de la escuela en Chile y en La Araucanía 

Fecha                                              Hito  

Independencia de Chile. La élite criolla busca consolidar la identidad nacional a través 

1810           de políticas educativas que promuevan el liberalismo espiritual en las escuelas del 

territorio.  

 

1833           Se establece en la Constitución que la educación debe ser de responsabilidad principalmente del Estado.  

Período fundacional de la escuela popular chilena. El sistema de educación público como política estatal promueve un objetivo moralizador, civilizador, constructor de nación y habilitante para entrar a los circuitos de comercio internacional (Mansilla y 

1850-1860   Preocupación estratégica del Estado para educar a la población mapuche, ofrece becas  Huaiquián, 2018).  

a los hijos de longko (líder político mapuche), otorga subvención especial a establecimientos con matrícula mapuche y se comienzan a formar profesores mapuches (Serrano et al., 2013).  
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Ley de Instrucción Primaria. Se establece la gratuidad de la enseñanza básica y se fija 

1860   un currículo monocultural. La escuela se consolida como un espacio traumático para  los niños y niñas mapuches, niega su idioma, son objetos de burla y enrarece el 

desarrollo de su contexto cultural (Paillalef, 2019). 

Periodo de consolidación de la escuela popular chilena. Se configura el Estado Docente, se importan modelos educativos europeos para el control social (Mansilla y 

1880-1890  Órdenes misioneras católicas se instalan en La Araucanía, para evangelizar, civilizar y  Huaiquián, 2018).  

educar al sujeto indígena. Se potencia en 1883, cuando el Pueblo Mapuche pierde la soberanía de las tierras del Cautín (Serrano et al., 2013).  Ley de Educación Primaria Obligatoria. La educación ya no puede ser impartida exclusivamente por la familia y la comunidad, se educa a los pueblos indígenas desde 

1920          un currículo monoepistémico chileno.  

Levantamiento de demandas mapuches para una educación socio culturalmente pertinente (Foerster y Montecino, 1988).  

 

1993  Ley Indígena. Reconoce al Pueblo Mapuche como etnia y promueve una educación  intercultural bilingüe en zonas con alta densidad indígena.  

1996-1999     Experiencias de pilotaje del Programa de Educación Intercultural Bilingüe.  

 

2009          Ley General de Educación (LGE). Reconoce la interculturalidad como principio educativo, valora la riqueza cultural, historia y cosmovisión de cada estudiante.  2010          Creación de los Planes de Estudio Asignatura Lengua Indígena  Nota. Elaboración propia. 

 

2.2. Racismo en educación 

El racismo corresponde al acto de discriminación de grupos humanos, a través del encasillamiento estereotipado de estos con una posterior exclusión, por características asociadas a la categoría racial (Restrepo, 2015). El racismo fue el fundamento que permitió la violencia y subyugación en los procesos coloniales, lo que produjo una estructura de jerarquías humanas (Catrileo, 2023; Hofflinger y Nahuelan, 2021). En la actualidad, el racismo es un legado colonial que, si bien presenta menos manifestaciones explícitas que en la antigüedad, cuenta con mecanismos latentes que lo perpetúan (Restrepo, 2015; Westermeyer, 2024). Por ejemplo, los indígenas tienen menor acceso a una educación de calidad, salud y trabajos remunerados de manera equitativa al ofrecido a un no indígena. Esto, no porque haya leyes explícitas que lo impongan, sino por una serie de barreras implícitas como estereotipos, prejuicios y redes de contacto excluyentes que afectan al sujeto mapuche. De esta manera, este racismo es menos visible por lo que es más difícil de combatir, puesto que no se manifiesta en actos concretos de discriminación, sino en la perpetuación de desigualdades que parecen normales o inevitables. Así, este racismo latente es peligroso porque perpetúa la exclusión de manera silenciosa y sistemática, haciendo que las desigualdades se perpetúen a lo largo del tiempo sin que se cuestionen abiertamente (Catrileo, 2023). Si bien existen manifestaciones de racismo que se dan a nivel de individuo, estas son síntoma de un racismo estructural, entendido como “diseño institucional que mantiene en la práctica la subalternización de unas poblaciones e individuos racialmente articulados” (Restrepo, 2015, p. 129). Dentro de las instituciones que reproducen el racismo se encuentran las educativas, las que han servido como mecanismos con que los Estados-Nación han impuesto el imaginario de lo que es deseable, materializado en un ideal de color de piel, forma de vestir y actuar en el mundo global, despojando de esta manera al indígena de su lengua, cultura, vestimenta ancestral, entre otros (Catrileo, 2023; Hofflinger y Nahuelan, 2021; Zhang-Yu, 2021). Las instituciones educacionales de distinto nivel reproducen qué conocimientos y lenguas son más importantes, construyendo incluso lo que se 
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considera como el buen ejercicio de la ciudadanía (Hofflinger y Nahuelan, 2021; 

Huerta et al., 2024; Westermeyer, 2024; Zhang-Yu, 2021). Así, por ejemplo, en el 

currículum escolar nacional se presenta al indígena como un sujeto que existió en el 

pasado, pero que progresivamente se ha ido asimilando y aculturando a esta idea de 

progreso que asegura la lógica eurocéntrica occidental (Arias-Ortega, 2019). De modo 

que la enseñanza de las distintas asignaturas se caracteriza por la hegemonía del 

conocimiento de corte eurocéntrico occidental. 

 

2.3. Pluralismo epistemológico intercultural  

El pensamiento eurocéntrico occidental replicado en el modelo de escuela que se 

instala en la región invisibiliza y silencia otras fuentes de conocimiento, perpetuando 

la lógica colonial hegemónica (Santos, 2015). En contraste, la diversidad 

epistemológica surge “como una reacción de la postura colonial frente al patrón de 

poder colonial” (Balanzó et al., 2020, p. 22), dando paso a la necesidad de reivindicar 

y validar otras fuentes de conocimiento. Alejandro Balanzó et al., (2020) describen dos 

enfoques de diálogo entre los conocimientos científicos y no científicos. El primer 

enfoque es el moderno, en el que se “concibe la producción de conocimiento científico 

como la base del desarrollo socioeconómico incluyente y un medio para lograr el 

bienestar de la sociedad” (p. 17). El segundo enfoque es el decolonial: “distintas formas 

del conocimiento, especialmente aquellas provenientes de las organizaciones sociales 

y las comunidades locales y ancestrales, se consideran claves para la resolución de los 

problemas generados por la violencia” (p. 17). En la postura decolonial, no se trata de 

desacreditar el conocimiento científico promovido por la escuela, se trata de darle un 

uso contrahegemónico (Santos, 2015).  

Para poder gestionar esta diversidad epistemológica, se deben considerar tres niveles 

de gestión del conocimiento: micro (actores individuales), meso (organizaciones) y 

macro (universo institucional o habilitante) (Balanzó et al., 2020). En el área de 

educación las relaciones a nivel micro puede corresponder entre estudiantes, familia, 

profesionales de la educación, equipos directivos; en el nivel meso está la escuela, el 

aula, la comunidad y a nivel macro se contempla al sistema educativo escolar y el marco 

normativo vigente. La urgencia de promover la diversidad epistemológica en estos 

distintos niveles se centra en la justicia cognitiva, en la promoción de aprendizajes 

significativos, en la ética educativa y en el aportar a la resolución de problemáticas 

globales.  

La pluralidad epistemológica permite a cada cultura, pueblo o nación construir 

conocimientos prácticos y con sentido para sus necesidades y modos de producción 

del saber ser, saber hacer y ser desde sus propias cosmovisiones. Así, el pluralismo 

epistemológico releva la urgencia de tensionar la lógica del concepto de epistemología 

moderna, que se autocataloga con una validez universal incuestionable (Fornet-

Betancourt, 2018), para ser más radicales en su cuestionamiento y crítica, lo que 

promueva el cambio paradigmático de la sociedad. Esto implica ver más allá de la carga 

epistemológica del eurocentrismo, para visibilizar las consecuencias y huellas que ha 

dejado la violencia epistémica hacia otros seres, saberes y haceres que han sido 

humillados y negados en la sociedad global. Por ende, el pluralismo epistemológico, 

debe acompañarse de experiencias de interculturalidad crítica que permitan revalorar 

las sabidurías vivenciales de muchas culturas que fueron silenciadas por el pensamiento 

de la ciencia moderna y que no responden a sus criterios de verdad (Walsh, 2009). Lo 

anterior, además de promover la justicia epistemológica, permite alejarse del saber 

dominador y destructor en el que mutó la ciencia con el predominio del capitalismo en 

el s. XX (Fornet-Betancourt, 2018).  
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En el ámbito educativo, pensar los procesos de enseñanza y aprendizaje desde un pluralismo epistemológico intercultural, permite afrontar el carácter monocultural originario y poco abierto a la diversidad de las instituciones escolares de origen eurocéntrico desde fines del siglo pasado (Akkari, 2019). De este modo, el MINEDUC propone para la interculturalidad enfatizar en relaciones simétricas no solo entre personas, sino que también con el Estado, lo que permite crear nuevas formas de convivencia (PEIB, 2022). Esta definición responde a la perspectiva crítica, en sintonía con el pluralismo epistemológico, aunque es necesario estudiar si esto se da o no en las prácticas educativas escolares o solo se enmarca en un nivel declarativo.  

Considerando los antecedentes planteados es que el objetivo del artículo es discutir el cómo las escuelas ubicadas en territorio mapuche de La Araucanía responden a la lógica monocultural de la herencia colonial, o bien, si sus sentidos avanzan hacia el enfoque del pluralismo epistemológico intercultural.  

 

3. Método  

El estudio asume una metodología cualitativa, desde un enfoque de análisis documental-descriptivo de fuentes secundarias sobre las experiencias de educación intercultural en el contexto de comunidades indígenas de La Araucanía, Chile (Blanco-Figueredo y Arias-Ortega, 2022a). Se eligió dicho territorio porque presenta la mayor concentración del Pueblo Mapuche en el país y porque este es parte de los grupos humanos que experimentan mayor violencia estructural a nivel nacional (Catrileo, 2023). La finalidad de la investigación fue analizar, describir, resumir e interpretar los saberes construidos con base en fuentes documentales. De este modo, se busca visualizar si las prácticas educativas tienen un sentido de perpetuación de la monoculturalidad en territorio indígena o si avanzan en un trasfondo que busca transversalizar un pluralismo epistemológico intercultural en tres áreas de contenidos. Dichas áreas son: 1) contextualización curricular, que se refiere a las formas de articulación de los contenidos escolares con los saberes y conocimientos educativos indígenas que están presentes en el territorio (Arias-Ortega, 2022); 2) participación comunitaria, referida a las formas de vinculación con la familia y comunidad de los niños indígenas, para apoyar en los procesos de enseñanza y aprendizaje en la escuela (Arias-Ortega, 2020); y 3) enseñanza de las lenguas indígenas referidas a cómo estas se enseñan en el aula en coherencia con los principios pedagógicos y metodológicos de la educación familiar indígena (Arias-Ortega, 2019). 

La búsqueda y selección de los documentos y análisis de contenido consideró un procedimiento de cinco pasos. En el primer paso, se incluyeron artículos, libros y capítulos de libros referidos a investigaciones de experiencias educativas formales en perspectiva intercultural de jardines infantiles, escuelas o liceos en la región de La Araucanía. La búsqueda y selección de los documentos se llevó a cabo en el primer semestre del año 2022. La selección de las bases de datos a utilizar consideró que fuesen de perfiles distintos, así se tiene una base de datos que reúne revistas de diversa índole que contemplan la evaluación por pares de los artículos (Scopus) y una base de datos especializada en literatura y recursos educativos indexados (Education Resources Information Center [ERIC]). Se utilizaron los siguientes motores de búsqueda, con palabras claves en inglés:  

1. Scopus: TITLE-ABS-KEY (Araucanía OR Chile AND intercultural OR 

mapuche AND educ* OR school*)’.  
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2. ERIC: ‘(Araucanía OR Chile) AND (intercultural or mapuche) AND (educ* 

OR school*)’.  

La inclusión de la literatura consideró artículos científicos desde el año 2017 hasta el 

2021, lo que se justifica en la necesidad de contar con información de los últimos cinco 

años. En el segundo paso, se seleccionaron aquellos artículos que describen o analizan 

experiencias educativas formales de estudiantes mapuches. El tercer paso consiste en 

la selección de los documentos que constituyen el corpus de información. De esta 

manera, la búsqueda en un primer nivel arrojó 172 artículos científicos que abordan el 

objeto de estudio, de los cuales 145 corresponden a artículos indexados en SCOPUS y 

27 en Eric. En un segundo nivel de análisis se eliminaron 18 artículos que se 

encontraban duplicados. En un tercer nivel de análisis se revisaron los documentos y 

comenzaron a clasificarlos de acuerdo a los criterios de inclusión antes mencionados. 

Este proceso de categorización de los artículos científicos nos permitió llegar a un total 

de 15 artículos científicos que se constituyen en los elementos de base del artículo 

(Figura 1). 

En el cuarto paso, los resultados de la búsqueda fueron fichados considerando los 

siguientes aspectos: nombre del artículo, tipo de escuela, territorio, contextualización 

curricular, participación comunitaria y enseñanza de las lenguas indígenas, los tres 

últimos en tanto ejes coherentes con el PEIB (PEIB, 2018). El quinto paso 

corresponde al análisis de la información de los artículos que fueron seleccionados para 

profundizar en el objeto de estudio. Esto se llevó a cabo a través de un proceso de 

análisis de contenido cualitativo (Maguire y Delahunt, 2017), el que implica un proceso 

de ordenamiento y codificación de los contenidos explícitos y latentes que emergen de 

forma inductiva-deductiva del corpus de información. De este modo, se agruparon en 

una matriz de análisis los conceptos, frases e ideas de sentido y significado que emergen 

del análisis en profundidad del corpus de información (Blanco-Figueredo y Arias-

Ortega, 2022b).  

En ese sentido, en la construcción del conocimiento intervienen procedimientos de 

análisis y síntesis del corpus de contenidos explícitos y latentes, lo que permite el 

manejo, organización, categorización, resumen e interpretación de los resultados sobre 

experiencias educativas en contexto de escuelas situadas en comunidades mapuches de 

La Araucanía (Bourgeois, 2020). Así, se eliminan los conceptos irrelevantes para el 

estudio, hasta simplificar los datos en unidades más pequeñas de significados hasta 

llegar a la saturación teórica (Blanco-Figueredo y Arias-Ortega, 2022a;  Bourgeois, 

2020). Esto, permite agrupar en diferentes subcategorías temáticas en concordancia 

con su vínculo teórico desde un mayor orden de complejidad, para luego comparar los 

resultados obtenidos de este análisis de contenido con otros resultados similares 

sistematizados en la literatura consultada. En este caso, las categorías de análisis y la 

manera en que se estructuran los resultados consideran la contextualización curricular, 

participación comunitaria y enseñanza de las lenguas indígenas, ya que son ejes de 

acción contemplados por el PEIB (2018). Además, se presenta la categoría 

‘Características generales de las experiencias educativas’ con el objeto de que el público 

lector tenga un panorama general de los proyectos educativos considerados. La 

información presentada en la sección ‘Resultados’ se presenta de manera descriptiva-

interpretativa dando cuenta de lo encontrado en cada uno de los 15 artículos que 

forman parte del corpus de estudio (marcados con un asterisco en las referencias 

bibliográficas), incluyendo citas textuales y paráfrasis de estos textos.  
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Figura 1 

Flujo de búsqueda y de selección de publicaciones 

[image: ]

 

Nota. Elaboración propia. 

 

4. Resultados 

Los resultados se presentan en relación a una descripción general de las características de experiencias educativas interculturales, con base en las categorías de contextualización curricular, participación comunitaria y enseñanza de lenguas indígenas.  

 

4.1. Características generales de las experiencias educativas  

En relación a la descripción general de las experiencias educativas interculturales en escuelas situadas en comunidades mapuches de La Araucanía, Chile, es posible constatar que la información disponible en cada uno de los artículos es variada, es decir, algunos investigadores describen con detalle el contexto de estudio, mientras que otros solo entregan información general, por lo que  con lo que a continuación se 
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describe, no se pretende reflejar la realidad, sino más bien, aproximar al lector a los 

escenarios educativos estudiados.   

Respecto de la dependencia administrativa de los establecimientos educacionales se 

constata que cuatro de ellos son de administración municipal, tres colegios particulares 

subvencionados (uno de los sostenedores es una fundación filantrópica) y otro es una 

escuela gratuita (dependencia administrativa desconocida). Los otros artículos no 

proveen información al respecto.  

Respecto a la modalidad curricular, el corpus considera seis escuelas adscritas al PEIB. 

Estas instituciones reciben recursos del Estado para la contratación de un/a 

educador/a tradicional (sabio/a mapuche), que acompaña al/a la profesor/a en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje de la lengua y cultura indígena en el aula. Además, 

una de las escuelas declara un currículo mapuche (no intercultural), es decir implementa 

un currículo propio asociado a una mirada indigenista para la transformación de la 

educación escolar. En el corpus, se describen dos escuelas con aulas multigrado, las 

que se caracterizan porque un sólo profesor o profesora atiende a distintos niveles en 

un mismo espacio áulico, en el que los y las estudiantes de distintas edades comparten 

los procesos de enseñanza y aprendizaje. Finalmente, se identifica un estudio que 

considera establecimientos científico-humanistas de orientación profesional y técnicos 

de orientación vocacional. Sobre este último, se asume que corresponde al nivel de 

educación secundaria, mientras que la mayoría de las investigaciones están centradas 

en el nivel primario de educación y hay sólo un caso en contexto preescolar.  

Respecto a la zona, los estudios consideran lo rural (11), lo semi-rural (3), y escuelas 

con matrícula urbano-rural (1). Hay estudios que declaran un contexto mapuche (6) y 

otros que declaran un contexto intercultural (2). Las territorialidades mapuches 

consideradas por los autores son: lafkenche  (zona costera) (3), pewenche  (zona 

cordillerana) (2) y wenteche (valle) (1). Los otros estudios no declaran la territorialidad 

mapuche. Otra forma de declarar el territorio de estudio es a través de las unidades 

administrativas llamadas comunas, donde se tiene: Padre Las Casas (2) y Cunco, 

Curacautín, Curarrehue, Galvarino, Lonquimay, Melipeuco, Pucón y Villarrica (todas 

con 1 recurrencia).  

En síntesis, la mayor parte de las investigaciones están enfocadas en la educación 

primaria y en zonas rurales, con territorialidades que abordan de este a oeste el 

territorio regional.  

 

4.2. Contextualización curricular 

La categoría contextualización curricular da cuenta de tres escenarios distintos sobre 

experiencias educativas interculturales: 1) aquellas experiencias en escuelas en las que 

se refleja que no existe interés por realizar una adecuada contextualización entre el 

currículo escolar y la cultura mapuche; 2) aquellas escuelas en las que hay interés, pero 

en donde no se logra una adecuada contextualización curricular; y 3) aquellas escuelas 

en que realmente existe una contextualización curricular con la cultura mapuche.  

El escenario de escuelas en las que no se visualiza un interés por realizar una adecuada 

contextualización curricular destacan los códigos: ‘desvalorización de la episteme 

indígena’, ‘desconocimiento de los saberes y conocimientos de la pedagogía y 

educación indígena’ y ‘prácticas escolares de corte tradicional’. Respecto al código 

desvalorización de la episteme indígena, este se caracteriza por la negación de los 

aportes de estos saberes, para la comprensión y explicación de distintos fenómenos 

naturales que facilitan una adecuada relación del ser humano con su medio natural. 
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Asimismo, esta desvalorización se expresa cuando no se reconoce que los conocimientos indígenas permitirían asegurar un aprendizaje que dé cuenta de un sentido de pertenencia a una escuela y comunidad que favorece la formación de un ciudadano en perspectiva intercultural. Un ejemplo de cita para este código revela: “es posible constatar que un número reducido de profesores tradicionales no valora los saberes culturales mapuche, ni la lengua mapuche, lo cual dificulta la articulación pedagógica entre profesores tradicionales e interculturales” (Beltrán-Veliz et al., 2019, p. 18). Esta cita refleja cómo el profesorado reproduce qué conocimientos son valorados y cuáles se omiten por un racismo epistémico.  

En relación al código ‘desconocimiento de los saberes y conocimientos de la pedagogía y educación indígena’, se constata que esto dificulta transformar las prácticas hegemónicas y asimiladoras de los niños y niñas indígenas en la educación escolar. Lo anterior, producto de la falta de capacidades, habilidades y conocimientos del personal educativo que lidera la educación escolar, perpetuando de esta manera, procesos de enseñanza desde un marco epistemológico monocultural y monolingüe. En relación a ello, podemos constatar en algunos artículos científicos aspectos como: “los profesores mentores desconocen las prácticas epistémicas mapuches, no poseen un conocimiento ni oral ni escrito sobre el mapunzugun, lo que limita el desarrollo de la EIB” (Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021a, p. 10). 

En relación al código prácticas escolares tradicionales el análisis de la literatura da cuenta que tanto los/as educadores/as tradicionales como el profesorado utilizan prácticas escolares tradicionales como el uso de cuadernos, la memorización y la escritura (Calderón et al., 2021). 

En el segundo escenario, evidenciamos que existen escuelas en las que hay interés por contextualizar el currículo escolar a la cultura mapuche, pero, sin embargo, este proceso no es logrado en las prácticas pedagógicas, producto del desconocimiento de cómo  llevarlo a cabo. En este escenario destacan los códigos: ‘falta de trabajo colaborativo’ y ‘evaluaciones estándar’. La falta de trabajo colaborativo entre agentes del medio educativo, profesorado indígena y no indígena, equipos directivos y asistentes de la educación limita avanzar en la construcción de una comunidad educativa intercultural, en la que se reconozca la riqueza de la diversidad sociocultural en los procesos de enseñanza. Esto es complejo puesto que los distintos agentes del medio educativo terminan trabajando de manera aislada y con ello, niegan la posibilidad de construir un aprendizaje basado en la colectividad y colaboración mutua y recíproca. Un ejemplo de cita para la falta de trabajo colaborativo es: “se puede visualizar ausencia de espacios para desarrollar un trabajo colaborativo entre profesores de las distintas asignaturas, con el fin de articular conocimientos, intercambiar experiencias, ideas, planificaciones, recursos didácticos, y estrategias didácticas” (Beltrán-Véliz y Pérez, 2018, p. 15). De este modo, la falta de trabajo colaborativo niega el intercambio de saberes, el establecimiento de puntos de interconexión que faciliten una articulación del saber indígena y escolar.  

En relación al código ‘evaluaciones estándar’, este da cuenta de cómo se perpetúa en la lógica de la escuela la evaluación monocultural de los aprendizajes de los estudiantes, lo que no se ajusta a una evaluación con pertinencia social y cultural. De este modo, hay profesionales que reconocen el valor de los conocimientos familiares para incorporarlos a la enseñanza y aprendizaje, pero que injustamente, aquel no es considerado en evaluaciones estándar como el SIMCE (Webb et al., 2018).  

Finalmente, en el escenario en el que se constata una contextualización curricular más profunda que promueve avanzar hacia un pluralismo epistemológico intercultural, 
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destacan los códigos: ‘enseñanza del mapunzugun’ y ‘educación en valores mapuche’. 

Con respecto a la enseñanza del mapuzungun, se observa la incorporación de métodos 

educativos mapuches, pues se utilizan estrategias propias de la vida familiar y 

comunitaria mapuche, lo que no es común en la instrucción de otras materias (Luna et 

al. 2018). Sin embargo, se constata que la enseñanza de la lengua indígena se focaliza 

en aspectos de la cultura, más allá de aumentar la revitalización lingüística del 

mapunzugun, puesto que los estudiantes tienen pocos espacios para practicar el uso de 

la lengua producto de la hegemonía del español. En relación al código de educación en 

valores indígenas, constatamos que más allá de la intencionalidad del currículo oficial, 

el estudiantado manifiesta sus propios valores, conocimientos y habilidades en las 

escuelas. De este modo, el estudiantado trabaja de manera colaborativa aun cuando se 

les instruya a trabajar de forma individual, persiguiendo una meta común: “la 

motivación y la colaboración entre pares son los patrones culturales más frecuentes y 

persistente de la forma en que los niños participan en la comunidad escolar y en los 

procesos de aprendizaje” (Alonqueo et al., 2020, p. 5). 

 

4.3. Participación comunitaria  

Los resultados muestran que los y las kimches, sabios/as mapuches, no son respetados 

ni valorados como agentes comunitarios que pudiesen ser un aporte en la escuela 

(Arias-Ortega, 2020), emergiendo el código ‘prejuicio’, definido como la percepción 

negativa de su labor debido a su escolaridad o patrones de comportamiento distintos 

a los que caracterizan la escuela monocultural occidental. Esto trae como consecuencia, 

nuevamente, la reproducción del racismo institucionalizado, donde a nivel de 

relaciones entre adultos se modela la convivencia que se espera de los niños, niñas y 

jóvenes. Por su parte, aquellos miembros mapuches de los equipos escolares que 

cuentan con educación superior suelen ocupar puestos laborales con menor jerarquía 

(Webb et al. 2018). 

Otro código que emerge del análisis es el de ‘posibilidad de articulación comunitaria’. 

Se reconocen que las prácticas socioculturales de las comunidades en que están insertas 

en las escuelas son un escenario de aprendizaje, pero esto se plantea como una 

posibilidad más que algo que realmente se hace: “[A los estudiantes se les podría dar] 

la oportunidad de ir a los gijatunes (rogativa), [para] practicar los conocimientos que allí 

aparecen” (ET6 citado en Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021a, p. 7).  

El código ‘control’ emerge del análisis del corpus asociado a la conducción autoritaria 

del proceso educativo por parte de la escuela. A modo de ejemplo, en uno de los 

estudios analizados, una fundación filantrópica que buscaba administrar una escuela, 

acudió al longko (líder mapuche) para pedir autorización para educar a los niños, niñas 

y jóvenes de la comunidad, pero una vez dado el permiso, ‘tomó el control’ de las 

acciones de la institución, limitando la participación comunitaria a otras instancias 

(Puga, 2019). 

 

4.4. Enseñanza de las lenguas indígenas 

Los resultados muestran que el mapunzugun es poco valorado en algunas comunidades 

educativas y que su enseñanza se ha reducido al modelo epistémico occidental (Beltrán-

Véliz, 2019; Arias-Ortega, 2020; Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021b). Uno de los 

códigos que emerge es el ‘conductismo’: “las formas de enseñanza que emplean la 

mayoría de los profesores de la asignatura de mapuzungun, están centradas en la cultura 

occidental con marcados énfasis en el paradigma conductista” (Beltrán-Véliz y Pérez, 

2018, p. 14). 
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Sin embargo, hay experiencias educativas en que se rompe este conductismo y el propósito de enseñar la lengua se desmarca de la mera alfabetización, asociándose con el código ‘revitalización cultural’. La revitalización cultural se entiende como la creación de escenarios de enseñanza-aprendizaje en que se recrean o vivencian de manera auténtica prácticas socioculturales mapuche. A modo de ejemplo, destacamos el siguiente extracto del corpus: “La enseñanza del mapudungun coloca el énfasis en la enseñanza de aspectos culturales, lo que incluye tradiciones, momentos históricos, cosmovisión, entre otras” (Arellano et al., 2020, p. 109). Otro ejemplo, es el de la escuela con currículo mapuche, que rompe con la estructura escolar típica y en una ruka (casa), recrean interacciones de la vida cotidiana para la enseñanza del idioma (Luna et al., 2018). En sintonía con el código revitalización cultural emerge el código ‘oralidad’, entendido como la enseñanza basada en la conversación, en los consejos y en los relatos. 

Resumiendo, la enseñanza del mapuzungun responde a lógicas distintas en cada escuela. En algunas de ellas, el idioma no es valorado y su enseñanza se reduce a la lógica occidental, mientras que, en otras, se enseña de manera más acorde a la epistemología mapuche. 

 

5. Discusión y conclusiones 

Respecto a la categoría ‘Contextualización curricular’, se encontraron escuelas en las que no hay ni interés ni las competencias para consolidar una educación con enfoque intercultural. En ellas se constata que la carencia de saberes asociados a la pedagogía y educación indígena, más allá de la perpetuación de una educación escolar monocultural, también incide significativamente, en el abandono progresivo de los niños, niñas y jóvenes indígenas de su lengua y su cultura, lo que trae como consecuencia el ‘epistemicidio indígena’. Por otra parte, las prácticas de enseñanza se centran en lo tradicional, lo que es complejo, pues se visualiza como progresivamente estos/as ‘sabios/as indígenas’ que ingresan a la escuela son nuevamente colonizados en la lógica de la cultura escolar. En suma, podemos constatar cómo la escuela continúa arraigada a esta lógica de ‘escuelas charlatanas’, descritas por Gasché (2010), en donde por mucho que se declaren interculturales, sus agentes no hacen propia la cultura mapuche y recrean de manera artificial experiencias que de forma muy precaria integran el conocimiento al currículo escolar.  

En la misma categoría de análisis, ‘Contextualización Curricular’, se encontraron escuelas en que había interés por la educación intercultural, pero que esto no se conseguía por desconocimiento de los agentes educativos, falta de trabajo colaborativo y por  factores externos, tales como las evaluaciones estándar. Así, se observa que, aunque hay interés docente, las condiciones de tipo sistémico mantienen el racismo institucionalizado en las experiencias de educación escolar en contexto indígena (Fernández y Sheshneva, 2017).  

Con respecto al escenario en que se logra una auténtica contextualización curricular, los resultados dan cuenta que ésta se logra más por el comportamiento espontáneo del estudiantado que, por la intención docente, donde los esfuerzos por una verdadera interculturalidad se reducen a la enseñanza de la lengua indígena (Pozo, 2014).  

Acerca de la segunda categoría de análisis, ‘Participación Comunitaria’, la principal figura con que las escuelas se vinculan con la comunidad son los y las kimches, quienes actúan como educadores/as tradicionales en ellas: “son los agentes reconocidos por la comunidad, como sujetos que transmiten la memoria social mapuche, debido a sus 
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experiencias de vida en relación con los saberes y conocimientos educativos propios” 

(Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021a, p. 6). Sin embargo, los resultados indican que el 

reconocimiento comunitario con que cuenta la figura de kimche no trasciende a la esfera 

escolar. Lo anterior, vuelve a ser evidencia del racismo institucionalizado (Fernández 

y Sheshneva, 2017). 

Con respecto a la poca conexión entre las escuelas y las comunidades, dentro del 

mismo corpus estudiado se explica por qué esto no sucede en la práctica: “ausencia de 

liderazgo escolar emanado desde el director y jefes de unidades técnicas pedagógicas 

para  establecer una relación educativa entre la escuela y la comunidad mapuche” 

(Beltrán-Véliz y Pérez, 2018, p. 15). Así, vemos cómo la interculturalidad se estanca en 

el ‘horizonte a alcanzar’, pero que, por falta de voluntad y diligencia de los equipos 

directivos de los establecimientos, no se avanza hacia ella. Esto trae como 

consecuencia la mantención del status quo de las escuelas como instituciones 

herméticas a la comunidad. 

Con respecto a la última categoría de análisis, ‘Enseñanza de las lenguas indígenas’, los 

resultados indican que las clases de mapuzungun suelen adoptar métodos conductistas. 

Se entiende al conductismo como al enfoque de enseñanza centrado en la actividad 

docente y en la reproducción de conductas por parte del estudiantado. En esta misma 

línea, se encuentran los códigos ‘lectura’, ‘vocabulario’, ‘memorización’. Esto significa 

que el mapuzungun se enseña de manera escrita aun cuando es una lengua de carácter 

oral. Esto trae como consecuencia una enajenación cultural, donde a través de la 

escolarización de la enseñanza del mapuzungun, el sistema educativo reduce su esencia 

a un contenido en el que el estudiante debe demostrar que ha memorizado palabras.   

Sin embargo, en esta misma categoría, en los resultados se constata la existencia de 

escuelas en que el mapunzungun se enseña a través de métodos educativos propios de la 

cultura mapuche, centrados en la oralidad y en prácticas socioculturales (Arias-Ortega 

y Quintriqueo, 2021a; Calderón et al., 2021). Así, este segundo escenario avanza más 

hacia una auténtica interculturalidad, a nivel de contenidos y de métodos de enseñanza. 

Para poder transitar desde la lógica conductista a este escenario, es necesario realizar 

una adecuada formación inicial y continua del profesorado, no limitando ésta a 

espacios como las universidades, sino que debe incluir espacios naturales para el 

aprendizaje del idioma, como estadías en las comunidades mapuche.  

En síntesis, el objetivo de esta revisión documental-descriptiva era analizar si las 

experiencias educativas interculturales en La Araucanía responden a una lógica 

monocultural o bien al pluralismo epistemológico. Los resultados nos permiten 

constatar que, a modo general, las experiencias educativas interculturales se ajustan a 

la lógica de perpetuación de una educación escolar de carácter monocultural. Esto, aun 

cuando discursivamente se promueva una interculturalidad crítica, pero que no se 

concretiza en el aula, producto de factores como el desconocimiento de los principios 

pedagógicos y educativos indígenas, el prejuicio y racismo institucionalizado hacía lo 

indígena. De esta manera, no basta la voluntariedad o buenas intenciones para avanzar 

a un pluralismo epistemológico intercultural en la educación escolar, si no se incorpora 

de manera simétrica y con la validez epistémica hacia los saberes y conocimientos 

indígenas en las prácticas educativas. Asimismo, constatamos la neocolonización de lo 

indígena representado en la figura del educador o educadora tradicional y en la 

supremacía del conocimiento escolar que busca enseñar ‘lo propio’ desde la lógica de 

construcción del saber de corte eurocéntrico occidental. Finalmente, en relación a los 

ejes de contextualización curricular, participación comunitaria y enseñanza de lenguas 

indígenas, constatamos una escasa articulación entre los distintos agentes educativos 
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para promover una educación intercultural crítica que implica co-construir desde abajo hacia arriba para permear la institución escolar en una perspectiva de apertura a otros saberes y conocimientos que podrían enriquecer los procesos de enseñanza y aprendizaje.  
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RESUMEN: 

Dentro de la investigación sobre la inclusión educativa, la segregación escolar, ha sido abordada con especial atención en las últimas décadas, dando cuenta que esta puede tener efectos negativos en la trayectoria educativa del estudiantado y reproducir desigualdades. Estos estudios se han enfocado, principalmente, en la segregación entre escuelas; sin embargo, son menos los antecedentes respecto de las dinámicas de segregación dentro de los establecimientos. El presente estudio busca describir y comparar las creencias de docentes y directivos de establecimientos educacionales de la Región de Coquimbo, Chile, respecto a las modalidades de agrupamiento que ocurren al interior de sus escuelas. El estudio se abordó desde un enfoque cualitativo y un diseño de Teoría Fundamentada. Se aplicaron entrevistas semiestructuradas a 5 directivos y 5 docentes y se analizaron con procesos de codificación, desde un nivel descriptivo a un nivel interpretativo, utilizando el software Atlas Ti. Los resultados muestran creencias favorables, tanto de docentes como directivos, a formas de agrupamiento heterogéneo, optando por modalidades aleatorias de agrupar al estudiantado, encontrándose también establecimientos que han avanzado en intencionar grupos con estudiantes de diferente rendimiento académico. 
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ABSTRACT: 

Within the research on educational inclusion and school segregation has been addressed with special attention in recent decades, realizing that it can have negative effects on the educational trajectory of students and reproduce inequalities. These studies have focused mainly on segregation between schools; however, there are fewer precedents regarding the dynamics of segregation within schools. The present study seeks to describe and compare the beliefs of teachers and school principals in the Coquimbo Region, Chile, regarding the grouping modalities that occur within their schools. The study was approached from a qualitative approach and a Grounded Theory design. Semi-structured interviews were applied to 5 school principals and 5 teachers and they were analyzed with coding processes, from a descriptive to an interpretative level, using Atlas Ti software. The results show favourable beliefs, both from teachers and school principals, to heterogeneous grouping forms, opting for random modalities of grouping students, also finding schools that have advanced in grouping students with different academic performance. 

KEYWORDS:

Grouping, Academic segregation, Educational trajectories, Academic heterogeneity, Teacher’s beliefs. 

 

CÓMO CITAR: 

Fajardo González, J. O. y Araya Cortés, A. (2025). Creencias de los equipos directivos y docentes respecto del agrupamiento de estudiantes al interior de las escuelas. Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 19(1), 81-97. https://doi.org/10.4067/S0718-73782025000100081 

 

*Contacto: juan.fajardo@alumnos.ucentral.cl                                              Recibido: 17 de junio 2024 ISSN: 0718-7378 1ª Evaluación: 27 de agosto 2024  

https://revistas.ucentral.cl/revistainclusiva/                                                   Aceptado: 27 de enero 2025 J. P. Fajardo González y A. Araya Cortés  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 81-97 

 

1. Introducción 

Las agendas educativas de los países de América Latina han avanzado de forma paulatina en políticas de inclusión para sus sistemas escolares, enfrentando una serie de desafíos y dilemas para su implementación. Dentro de estos desafíos se destaca la forma desigual en la que se encuentra distribuido el estudiantado entre las escuelas, debido a barreras de entrada por su origen socioeconómico, su rendimiento escolar e, incluso, por su origen étnico, lo que ha generado una importante agenda de investigación sobre la segregación escolar, principalmente, al evidenciarse que este fenómeno presenta indicadores particularmente altos en Latinoamérica (Murillo y Graña, 2022). 

Hay consenso de que sistemas escolares segregados generan efectos negativos, sobre todo en los grupos más vulnerados, afectando sus logros académicos, la convivencia escolar y el ejercicio pleno del derecho a la educación, además perjudica al conjunto de la sociedad, al afectar la cohesión social (Bellei, 2013; Murillo, 2016; Valenzuela et al., 2010); sin embargo, hay menos consenso en relación a los procesos de segregación y agrupamiento dentro de la escuela. Mientras, hay posiciones que señalan que hay un efecto positivo en agrupar estudiantes bajo características como el rendimiento académico, ya que permitiría al cuerpo docente implementar estrategias ajustadas a las necesidades de cada grupo; otros autores señalan que el efecto sería más bien negativo, al constatarse que en la realidad dichas estrategias no se implementan, o, directamente, por los efectos sobre las expectativas de docentes y estudiantes, la estigmatización de estudiantes y el derecho a acceder a las mismas oportunidades educativas (Treviño et al., 2018).  

A nivel internacional, datos de países pertenecientes a OCDE, en base a lo indicado por directivos en la evaluación PISA 2015, señalan que la práctica de agrupamiento está bastante extendida, pero, principalmente, en asignaturas específicas (38 %) y no en todas de forma permanente (8 %); mientras que en Chile, dan cuenta que es una práctica extendida y presente en todos los niveles educativos, pero es especialmente notoria en establecimientos que imparten sólo enseñanza media, llegando a un 59 % los que realizan agrupamiento al iniciar el ciclo escolar, principalmente de tipo académico (Treviño et al., 2018). Otros estudios en Chile, como el de Sevilla y Sepúlveda (2019) en liceos polivalentes, muestran que agrupar a estudiantes en las modalidades científico humanista o técnicas, de acuerdo a sus calificaciones, genera un impacto en las expectativas del profesorado respecto a los logros académicos de sus estudiantes y una jerarquización entre cursos humanistas y técnicos.  

A pesar del creciente consenso en torno a la necesidad de fortalecer las normas sobre la elección de escuelas para reducir sus efectos segregadores, los cambios de políticas y las investigaciones en esta dirección son escasos (Hernández y Carrasco, 2020). El debate sobre las formas y efectos de la segregación escolar en Chile sigue presente y en tensión ante un proceso de reforma educativa, marcado por la implementación de la Ley 20.845 de 2015 denominada también Ley de Inclusión. En este escenario, el sistema escolar debe estar atento a nuevas formas de segregación que se dan dentro de las escuelas y que han sido poco tratados a nivel de política educativa, pensando, especialmente, en quienes, gracias a la reforma en curso, han podido cruzar las barreras de acceso (Pamies y Cárcamo, 2022). En este sentido, los estudios en Chile han puesto el foco en describir cuantitativamente la presencia de formas de agrupamiento y han sugerido complementar los datos disponibles con información cualitativa que permita profundizar en los motivos que llevan a los establecimientos educativos a realizar dicha 
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agrupación, por lo cual la decisión de agrupar queda en manos de cada establecimiento 

(López et al., 2020; Treviño et al., 2014).  

Los antecedentes presentados dan cuenta que la segregación y agrupamiento al interior 

de las escuelas son un fenómeno relevante de abordar, especialmente si se considera la 

necesidad de avanzar a un sistema escolar inclusivo. El objetivo central de esta 

investigación es conocer las creencias de los equipos directivos y docentes de la Región 

de Coquimbo respecto del agrupamiento de estudiantes al interior de sus 

establecimientos. Para esto, como objetivos específicos, se describirán las modalidades 

de agrupamiento utilizadas en los liceos participantes, para luego describir y analizar 

las creencias de directivos y docentes respecto al agrupamiento de estudiantes y 

contrastar las creencias de ambos grupos.  

 

2. Fundamentación Teórica 

2.1. Segregación escolar: efectos sobre la inclusión educativa  

En términos generales, se entiende la segregación escolar como la distribución desigual, 

entre las escuelas, de alumnos de diferentes condiciones socioeconómicas, académicas, 

étnico culturales entre otras (Ferrando et al., 2020; Murillo, 2016; Murillo y Carrillo, 

2020; Valenzuela et al., 2010). Para Murillo (2016), se pueden distinguir dos formas 

básicas para clasificar la segregación escolar: la socioeconómica y la étnico-cultural, a 

la cual se podría agregar un tercer tipo basado en las competencias escolares del 

estudiantado: la segregación académica. Otro tipo de segregación que se ha abierto 

campo es la vinculada a la segregación por género, aun cuando la mayoría de los 

sistemas educativos han avanzado a escuelas mixtas (Ramírez, 2022). Bajo esta 

definición, el concepto de segregación escolar sigue siendo amplio y su énfasis 

dependerá de su contexto de estudio. En Estados Unidos, por ejemplo, los estudios 

sobre segregación escolar están primordialmente ligados a la dimensión étnico-racial 

(Francis y Darity, 2021), en Europa Central el debate se centra en la temprana división 

de estudiantes en itinerarios diferenciados (Rodríguez-Martínez et al., 2024), mientras 

que en Latinoamérica, la segregación se vincula principalmente con factores 

socioeconómicos y académicos (González, 2017). En el caso de Chile, la composición 

de las escuelas tiende a la homogeneidad, especialmente en cuanto a características 

sociales y culturales del alumnado (Villalobos et al., 2020). 

La investigación al respecto demuestra que la segregación afecta la calidad de la 

experiencia académica y trayectoria educativa del estudiantado vulnerable 

socioeconómicamente, cuando éstos se concentran en una escuela. Además, impacta 

negativamente en elementos clave de la calidad educativa como la convivencia escolar, 

los procesos de mejora educativa y fenómenos como la deserción escolar (Bellei, 2013). 

Otro de los efectos críticos de la segregación es su impacto sobre la cohesión social, 

en cuanto educarse en una escuela socialmente diversa es un requisito para aprender 

aspectos vinculados a la convivencia social, la democracia y el respeto a los derechos 

humanos (García-Huidobro, 2014). Para Murillo y Duk (2016), la inclusión educativa 

y la segregación son antagónicos en cuanto no es posible pensar en escuelas inclusivas 

si estas generan formas de discriminación arbitraria en su acceso, o que en su 

organización interna agrupe al estudiantado bajo criterios que podrían reproducir la 

desigualdad social y de acceso a la educación.  
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2.2. Agrupamiento escolar: entre la homogeneidad y la heterogeneidad  

Las formas de segregación intraescuela han tenido su propio campo de estudio, abordando los mecanismos mediante los cuales se distribuye al estudiantado en la escuela y/o en el aula (Treviño et al., 2018) y que se refleja en la forma homogénea o heterogénea en la que quedan organizados (Calatayud, 2018). Para Duk y Murillo (2016), el agrupamiento del estudiantado al interior de las escuelas es uno de los dilemas de la inclusión educativa. En este sentido, Castejón y Pàmies (2018), distinguen entre el agrupamiento que ocurre en sistemas educativos que tempranamente definen diferentes itinerarios académicos, como es el caso de Alemania o Países Bajos y el agrupamiento por habilidades que ocurre dentro de la escuela para generar grupos homogéneos. Eriksen et al. (2022), considerando el caso noruego, da cuenta que aún en países con una tradición en políticas educativas de igualdad, la presión por agrupar por rendimiento académico es alta, quedando en la autonomía y agencia docente estas decisiones.  

Treviño et al. (2014) a partir de Ireson y Hallam (2001) clasifica diferentes formas de agrupamiento dentro de las escuelas, entre las que destaca: 

• Tracking/streaming: Agrupamiento basado principalmente por rendimiento 

académico de forma permanente. 

• Banding: Agrupamiento en todas las asignaturas pero de forma más flexible, el 

estudiantado puede cambiar sus trayectorias y las categorías de clasificación son más amplias que pueden ocurrir dentro del aula.  

• Setting: Agrupamiento según las habilidades en asignaturas diferentes. 

• Mixed-ability: Agrupamiento en grupos heterogéneos en cuanto a sus 

habilidades académicas, se considera un modelo inclusivo que atiende a la diversidad de estudiantes.  

Respecto de los efectos del agrupamiento, hay debate en torno a las ventajas y desventajas de cada modalidad. En términos generales, la evidencia señala que el agrupamiento temprano por habilidades en instituciones o dentro de la escuela, impacta negativamente en las trayectorias educativas del estudiantado de menor rendimiento (Dronkers et al., 2011) y de menor nivel socioeconómico, reproduciendo desigualdades de origen (Treviño et al., 2018). Mientras que agrupar a estudiantes de mayores habilidades no tendría un efecto significativo en mejorar su rendimiento (Allende et al., 2024). Otras posiciones señalan que el agrupamiento tendría un efecto distinto, dependiendo de la intención pedagógica y la implementación que lleve a cabo el cuerpo docente, sin embargo, la evidencia indica que estas prácticas son escasamente implementadas o no se dan todas las condiciones para realizarlas (González, 2002). 

En paralelo a la discusión sobre el agrupamiento, se encuentran los estudios sobre el “efecto par”, debido a que ejerce una influencia muy poderosa en el comportamiento humano (Montalbán, 2024) y es el principal mecanismo a través del cual la composición socioeconómica influye en el rendimiento (Palardy, 2020). En consecuencia, el estudiantado más vulnerable en términos socioeconómicos tendría un mejor desempeño académico en la interacción con estudiantes más aventajados, no sólo por su contacto directo, sino también en términos de la interacción con el profesorado y sus prácticas de aula (Ortiz, 2015). Por otra parte, considerando las relaciones socioemocionales del estudiantado, el agrupamiento académico podría generar polarización en la conducta de estudiantes que se encuentran en diferentes grupos, generando actitudes negativas hacia el aprendizaje y la escuela en estudiantes 
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de grupos categorizados como menos aventajados, reforzando estereotipos y 

facilitando la estigmatización (Maharaj y Zareey, 2022) afectando su autoestima y 

motivación (Mcgillicuddy, 2021; Papachristou et al., 2021).   

 

2.3. Creencias de docentes y toma de decisiones sobre el agrupamiento 

Considerando que en el contexto chileno los procesos de agrupamiento están 

desregulados y, por lo tanto, quedan al arbitrio de cada establecimiento escolar, es clave 

para esta investigación conocer las creencias de docentes y directivos. La investigación 

sobre las creencias docentes se encuentra dentro de los llamados estudios sobre el 

pensamiento del profesorado (Rojas, 2014), cuyos supuestos señalan que las creencias 

impactan en la labor docente y en las decisiones pedagógicas (Rodríguez-Sosa y Soliz-

Manrique, 2017). Además, las creencias tendrían un impacto en las expectativas del 

profesorado respecto a sus estudiantes y a cómo organizan los procesos de 

planificación, organización del trabajo en aula y de evaluación, pudiendo ser incluso 

más fuertes que el propio conocimiento profesional al momento de tomar decisiones 

(Gelber et al., 2019).  

Respecto a las creencias del cuerpo docente sobre la inclusión, Muñoz et al. (2015) 

señala que existen al menos tres tipos: perspectiva individual que concibe la 

problemática de la inclusión como algo que atañe a individuos en particular y sus 

déficit, que  debería quedar en manos de profesionales especializados; perspectiva 

dilemática la cual considera que todo estudiante tiene derecho a la educación, pero 

pone en tensión cuáles son las mejores formas de atender la diversidad, como organizar 

la escuela y su propia formación; mientras que la perspectiva interactiva se vincula a 

creencias en las cuales el profesorado consideran la diversidad como parte del trabajo 

docente y que todo el estudiantado presenta necesidades específicas, por lo que pone 

énfasis en la interacción entre  estudiante y la comunidad educativa, con especial 

preferencia por el trabajo colaborativo.  

 

3. Método  

La investigación se enmarca en un paradigma interpretativo (Miranda y Ortiz, 2020) y 

enfoque cualitativo (Catalán, 2021), debido a su mirada holística, profunda y 

contextualizada de los sujetos que son parte de la investigación, priorizando la 

comprensión de sus creencias. En coherencia con el enfoque, el diseño del estudio 

corresponde al de Teoría Fundamentada (TF), ya que busca comprender las creencias 

del cuerpo docente desde la información recopilada, mediante una secuencia de 

procesos de codificación que permita la emergencia de teorías comprensivas del 

fenómeno en estudio (Catalán, 2021), especialmente en áreas de investigación con poca 

presencia de teorías previas, siendo pertinente para el estudio de fenómenos sociales 

(Strauss y Corbin, 2002). Un diseño desde la TF permite avanzar desde un enfoque 

comprensivo e interpretativo a la posibilidad de proponer teorías respecto a la toma 

de decisiones de los equipos docentes y directivos al momento de agrupar estudiantes.  

 

Participantes  

La muestra del estudio corresponde a docentes de aula y docentes directivos de 5 

establecimientos de enseñanza media de la Región de Coquimbo, Chile. Se utilizó un 

muestreo intencionado, es decir se seleccionó una muestra que permitió responder a 

los objetivos de la investigación, mediante un proceso dinámico y flexible (Reales et 

al., 2022). 
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Un primer criterio que orientó la selección de la muestra consideró establecimientos con una matrícula que requiriera conformar más de un curso por nivel, lo que generaría la necesidad de agrupamiento. También, siendo el foco de la investigación las creencias respecto del agrupamiento, y con el fin de contrastar diversas perspectivas sobre el tema, se intencionó que los y las participantes cumplieran roles distintos dentro del establecimiento, por lo que se consideró tanto docentes directivos como docentes de aula. 

Los otros criterios utilizados consideraron la diversidad al interior de la muestra para una mayor riqueza en la información recopilada. Con esta intención, se seleccionaron establecimientos educacionales que imparten diferentes modalidades de enseñanza (Humanista-Científica, Técnico-Profesional y Polivalente), de administración municipal y particular-subvencionada y de diferentes territorios de la Región de Coquimbo, Chile. En el Cuadro 1 se presenta una descripción detallada de los y las participantes del estudio. 

Cuadro 1 

Participantes del estudio  

 

Participante       Años en       Años de      Administración     Modalidad del cargo experiencia del       Comuna  establecimiento  actual profesional  establecimiento  

Directivo 1            6               20  

Municipal          Polivalente         Paihuano  

Docente  1           10             28  

Directivo 2            9               25  

Municipal          Polivalente         Combarbalá  

Docente  2            5              15  

 

Directivo 3           13              25          Particular           Humanista-        Coquimbo  Docente  3  14 26  subvencionado  científico  

 

Directivo 4            8               22          Particular           Humanista-        Coquimbo  Docente  4  10 17  subvencionado  científico  

 

Directivo 5           15              30                              Técnico Municipal             La Serena  Docente  5  6 18  Profesional  

 

Instrumentos 

Como técnica de recolección de información se realizaron entrevistas individuales semiestructuradas (Ibarra-Saiz et al., 2023), las cuales permiten al investigador definir ejes temáticos pertinentes al estudio, pero a la vez tener la flexibilidad de conducir la conversación hacia acontecimientos y aspectos subjetivos para acceder a las creencias de los y las participantes que no emergen de forma explícita. Se utilizó un guion temático, validado por el juicio de tres expertos, mediante una matriz que considera la coherencia, pertinencia, relevancia y suficiencia de las preguntas. La entrevista final consideró dimensiones como la descripción de modalidades de agrupamiento, motivos del agrupamiento, impacto sobre el aprendizaje, el clima de aula y la inclusión. Previo a la aplicación, cada docente y directivo firmó un consentimiento informado y participó de forma voluntaria en la investigación (Roulston, 2021).  

 

Análisis de datos 

Para el análisis de datos se utilizó como base algunos principios de la TF, la cual permite avanzar mediante sucesivos procesos de codificación, desde un nivel descriptivo a un nivel interpretativo de análisis (Catalán, 2021; Strauss y Corbin, 2002). En primer lugar, se desarrolló un proceso de codificación abierta guiado por las categorías definidas mediante la revisión teórica y objetivos, permitiendo también que emergieran nuevas 
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categorías. Posteriormente, se realizó un proceso de codificación axial, indagando e 

interpretando relaciones entre las categorías que emergieron en la etapa anterior. Para 

esta segunda etapa, se utilizó el software Atlas ti, en su versión 8.4, que permitió la 

emergencia de categorías más complejas. Por último, es relevante señalar que el estudio 

consideró los criterios de rigor científico de credibilidad, confirmabilidad y 

transferibilidad.  

 

4. Resultados 

 

4.1. Modalidades de agrupamiento 

 

4.1.1. Agrupamiento inicial 

En relación con las formas de agrupamiento inicial, desde los y las participantes 

emergen dos modalidades principales: una que se caracteriza como un agrupamiento 

aleatorio heterogéneo  que está presente en la mayoría de los establecimientos, y un 

agrupamiento intencional heterogéneo, con foco en el rendimiento académico, que se presenta 

en dos de los establecimientos participantes. No aparecen descripciones que den 

cuenta de modalidades de agrupamiento académico u de otro tipo que busquen la 

conformación de grupos homogéneos. 

El agrupamiento aleatorio heterogéneo emerge de descripciones en la que no se considera 

ningún criterio, ni antecedente para formar los grupos de curso. Es coincidente en esta 

modalidad el uso del listado inicial de estudiantes matriculados para ir agrupándolos 

en base al orden de aparición. Los establecimientos que describen esta modalidad dan 

cuenta de un impacto del Sistema de Admisión Escolar (SAE) en el proceso de 

conformación de los cursos, en cuanto entienden la aleatoriedad como una 

característica propia de este sistema. Algunos establecimientos luego del agrupamiento 

aleatorio realizan corrección por género. 

Los niños, cuando entran al colegio, entran con la matrícula mediante SAE, la letra A o B sin distinción. No hacemos ninguna distinción, sólo por orden que viene del SAE. Entonces, reitero, no se considera condición económica, no hay condición social. (Directivo 4)  

Llega la matrícula, se hacen las fichas, y después por orden de aparición en la lista voy armando, todos estos son primero B, todos estos son primero C, y ahí voy al azar. (Directivo 5)  

Nosotros nos dimos cuenta de que por omisión teníamos cursos con un alto nivel de mujeres y otros con un alto nivel de hombres y pocas mujeres...Pero ahora tratamos de también tener cierto equilibrio en ese aspecto. (Docente 3)  

El agrupamiento intencional heterogéneo  se vincula a un agrupamiento que busca 

intencionalmente la heterogeneidad bajo un criterio que el establecimiento considera 

relevante. En dos establecimientos se considera un criterio académico para que el 

grupo curso esté compuesto por estudiantes con diferente rendimiento, basándose en 

antecedentes escolares previos expresados en sus calificaciones. En un grupo menor 

de establecimientos, se describieron modalidades de agrupamiento por género, que 

buscaban una composición equilibrada entre hombres y mujeres. 

Los alumnos postulan a través del SAE, pero llega el momento que tienen que hacer efectiva su matrícula. Entonces, traen su certificado de estudio. Todos los estudiantes, que tienen promedio de 6 a 7, los repartimos en forma equitativa, cierto, en cada uno de los primeros. (Directivo 2)  

Tratamos de que, como son dos primeros medios, generalmente no son más de 20 estudiantes por curso, son poquitos, queremos de alguna manera que ambos 
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cursos queden equilibrados con los mejores promedios y también consideramos el factor de convivencia. (Directivo 1)  

Nos fijamos en que no haya muchas mujeres en un curso o muchos hombres en el otro, ¿me entiendes? En el curso tenemos, por ejemplo, más hombres que mujeres, entonces trato de que la cantidad de mujeres sea más o menos proporcional en el primero A, primero B y primero C. (Directivo 5)  

Otra forma particular de agrupamiento intencional heterogéneo, que fue declarada por la totalidad de los y las participantes, corresponde a la asignación al grupo curso de estudiantes de los Proyectos de Integración Escolar (PIE), lo que se encuentra regulado mediante Decreto 170/2010 del Ministerio de Educación de Chile. Estas directrices eran descritas por los establecimientos como una norma que los obligaba a establecer un límite de estudiantes pertenecientes al PIE por curso. Al describir este agrupamiento, también, se indica que los cursos tienen en general más estudiantes con necesidades educativas especiales que los que se encuentran regulados en PIE. 

El primer criterio que vamos ocupando para ir armando los cursos tiene que ver con las necesidades educativas, en especial de los chicos que entran al PIE es el primer foco que nosotros tenemos. (Directivo 3) 

También consideramos al conformar los cursos a los estudiantes que ingresan a PIE, porque eso está regulado por decreto, aunque tenemos muchos más estudiantes que deberían estar en PIE, tenemos que considerar un máximo de 5 transitorios y 2 permanentes. (Docente 1)  

Un grupo de participantes señala que, en sus establecimientos, el agrupamiento inicial de estudiantes de enseñanza media está marcado por la conformación de un grupo curso de estudiantes nuevos y otro de estudiantes que ya son parte del establecimiento desde enseñanza básica.  

El octavo que viene desde antes pasa inmediatamente a 1° medio, ya que hasta ese nivel solo tenemos un curso por nivel, entonces, como le digo, pasa a primero ese grupo curso conformado de inmediato, pero armamos los primeros B y C con estudiantes nuevos por SAE. (Docente 5)  

4.1.2. Agrupamiento post-ingreso  

El agrupamiento post-ingreso hace referencia cuando el estudiante es parte de un grupo curso y enfrenta procesos de reasignación. En estos casos, hay una mayor diversidad de criterios entre los establecimientos, pero destacan los relacionados con aspectos disciplinares o de convivencia escolar y la electividad, según la modalidad de enseñanza. Si bien todo el grupo de participantes señala que los procesos de cambio de grupo curso no ocurren de forma frecuente, sí emergen relatos de situaciones marcadas por la convivencia dentro del aula. Son las y los docentes quienes describen estas situaciones, a diferencia de los directivos, que lo acotan a situaciones excepcionales. 

Hay situaciones que se van dando dentro del año, ya sea por alguna situación interpersonal que pudiera haber entre compañeros o quizás también de indisciplina detectada por los docentes, que pudiera afectar a uno o más estudiantes para poder ver el cambio de curso. (Directivo 2)  

El año pasado tuvimos un tema de un estudiante que estaba acusado de acoso escolar contra una compañera del mismo curso. Esta situación escaló y fue judicializada, se determinó su proceso de alejamiento, él volvió a clases, pero por un tema de convivencia y lo que le generaba a la chica, lo tuvimos que poner en el otro curso. (Docente 1) 

En el agrupamiento por electividad, los propios estudiantes seleccionan planes diferenciados, tanto en la educación media técnico profesional como en la educación Humanista Científica. En el caso de los liceos Técnico-Profesionales, indican que este 

 

88 

J. P. Fajardo González y A. Araya Cortés  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 81-97 

 

proceso corresponde a una decisión del propio estudiante, pero a la vez describen 

procesos de selección, principalmente por la cantidad de matrícula que puede ser 

mayor a la oferta de opciones de formación técnica. En los liceos Humanista-

Científicos, los planes electivos y de formación diferenciada, también han requerido 

instalar procesos de electividad en donde es la o el estudiante quien selecciona. 

Las notas no son el primer criterio, sino que es el mismo estudiante el que debe seleccionar, pero hay menciones que son más demandadas entonces allí se selecciona primero por notas y luego, por cómo se han portado, su registro, hoja de vida. (Directivo 5)  

Hay menciones como Telecomunicaciones que se llenan de inmediato por lo que no queda más que ir usando criterio de quienes sí y quienes no, entonces ahí se ordenan por notas. (Docente 5)  

Nosotros vamos acompañando la elección, no la imponemos, porque al final el objetivo de la de selectividad es que el estudiante puede elegir a partir de lo que nosotros podemos ir ofreciendo, ese es el espíritu de esa norma. (Docente 3)  

 

4.2. Creencias del equipo docente y directivos respecto al agrupamiento 

 

4.2.1. Creencias sobre el agrupamiento y principios educativos  

En el relato de los y las participantes emergen una serie de posiciones, valores y 

principios educativos con los que describen las modalidades de agrupamiento de sus 

establecimientos. Así, el agrupamiento heterogéneo, se relaciona con principios como 

el de justicia, no discriminación e igualdad de oportunidades para el aprendizaje. Los 

participantes hacen referencia a que el aula debe ser similar a la diversidad que se 

encuentra en su contexto social. 

Si no fuese así, obviamente habría cursos con puros alumnos de un nivel bien avanzado y ahí, por razones obvias, se van a lograr mejores resultados, pero para unos pocos, y ¿qué es lo que va a pasar con el resto de los cursos? (Docente 1)  

Para mí está bien así porque igual crea mayor diversidad. No podemos andar ordenando por notas, o imagínate cómo quedaría si un curso estuviese solamente de hombres y otro de mujeres, entonces dónde está cómo la riqueza de toda la situación, porque el mundo no es así. (Docente 3)  

Yo creo que, en los tiempos actuales, nosotros nos encontramos con una diversidad de personas en el trabajo o los amigos, entonces yo siento que no, eso ya no corre, ya no debería ser una forma válida de clasificar a las personas, menos a los estudiantes. (Docente 5)  

El equipo directivo, por su parte, adhiere a esta creencia, pero ponen énfasis en la 

diversidad como un principio de su proyecto educativo, por lo cual es un compromiso 

institucional. 

Nosotros tratamos de que la inclusión y la diversidad dentro de la sala de clases se note. Nosotros siempre hemos pensado que la diversidad debe evidenciarse dentro de la sala de clases, que se parezca al mundo que van a vivir los chiquillos. (Directivo 3)

Nosotros, antes de que se aprobara la ley, la famosa tómbola, siempre hemos recibido a todos… entonces nosotros no podemos seleccionar y tampoco los ordenaríamos por nota o por capacidades o test de inteligencia, sería discriminar negativamente. (Directivo 1)  

4.2.2. Creencias sobre el agrupamiento y el rendimiento académico  

En esta categoría de creencias, se observa un alto grado de acuerdo en relación a que 

un curso heterogéneo en rendimiento académico logrará un mejor rendimiento grupal, 

identificando como impulsores de este efecto al estudiantado con buen rendimiento y 
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la interacción entre estudiantes. Para el equipo directivo, este efecto tiene relación principalmente con la motivación y el modelamiento que promueve el estudiantado de buen rendimiento y comportamiento dentro del aula. A diferencia del equipo directivo, el profesorado pone énfasis en las metodologías que promueven la interacción y apoyo entre estudiantes de rendimiento distinto, logrando un mejor resultado grupal. 

Cuando los chiquillos ven que otro estudiante se esfuerza o tiene tal o cual estrategia para estudiar, se organiza para sus trabajos, participa en clases, es como un ejemplo de cómo lograr mejores notas, entonces son como un modelo. (Directivo 2)

En cursos así hay que trabajar harto la parte colaborativa entre pares, porque siempre hay niños que tiene mayores habilidades en un área, yo hablo con ellos aparte y les pido ayuda como tutores para apoyar a sus otros compañeros, les doy orientaciones, así también evito que ellos se aburran y rememos al mismo lado. (Docente 4)

Yo veo en grupos que son heterogéneos, que, si uno como profesor los hace interactuar y trabajar juntos, ellos intercambiaban conocimiento. (Docente 2)  

Tanto docentes como directivos consideran que hay ciertos desafíos al agrupar del modo antes mencionado, ya que requiere avanzar a diferentes ritmos de aprendizaje, pero se mantiene la referencia a buenos resultados grupales.  

Si juntáramos a los de buenas notas, lo que daría sería buenos resultados pero solamente con una cantidad de alumnos y se avanzaría como muy rápidamente, ¿cierto? En cambio con este sistema tal vez se avanza a otro ritmo, con calificaciones no tan excelentes, pero todos avanzan, hemos tenido buenos resultados. (Directivo 2)  

Es desafiante sí, tiene aspectos positivos y negativos porque cuando empiezas a conocer un curso y te vas dando cuenta de quiénes son los estudiantes que avanzan rápido, quienes le cuesta más, quienes se nos van quedando en el camino, es pega, ahí es donde tiene que empezar a avanzar con el resto. (Docente 2)  

 

4.2.3. Creencias sobre el agrupamiento y el clima de aula  

Las creencias del equipo directivo asocian al estudiante de buen rendimiento con un buen comportamiento, lo que generaría un efecto positivo en el clima de aula. Este efecto se daría principalmente por el modelamiento que estos estudiantes proyectan a sus pares. También, se indica que actuarían como “aliados” del docente a la hora de desarrollar la clase. Por su parte, el profesorado en su mayoría cree que es más complejo generar un buen clima de aula en un grupo heterogéneo, a la vez que lo consideran un efecto esperable de un aula diversa, refiriendo principalmente a grupos heterogéneos en cuanto a su origen socioeconómico.  

Este sistema de agrupamiento es muy positivo para los colegas, ya que siempre hay grupos de estudiantes con los cuales se puede trabajar... En caso de que hubiera alguna complicación en el clima de la sala, el colega va a contar con una cantidad de estudiantes que sí están interesados y puede motivar a los otros con la actividad, puede apaciguar a los alumnos disruptivos. (Directivo 2)  

Mira, yo trabajo con un curso donde igual está mezclando entre chiquillos que conozco porque vienen del octavo y otros que llegan por el SAE y se nota igual algunas diferencias, como de entender la cultura del colegio y también viene de situaciones socioeconómicas difíciles entonces el clima se complica. (Docente 3)  

Por otra parte, hay mayor coincidencia entre los y las participantes respecto a que formar grupos diferenciados por su rendimiento escolar afecta negativamente al clima emocional del aula, como son la autoestima y la motivación. Ambos grupos señalan que un agrupamiento de este tipo sería percibido por el estudiantado como una forma de discriminación.  
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Afecta la autoestima porque cuando el curso y tendencia que los resultados académicos sean bajos, ellos se autodenominan que no son capaces, que no tienen las habilidades, entonces cuesta mucho subir, subirlo porque se limita. Nosotros trabajamos mucho con altas expectativas con ellos, entonces el ser equilibrado los potencia. (Directivo 1)  

Si tú sabes que el A son los buenos y el B son los malos y te dejan en el B, estamos mandando un mensaje como Liceo de como lo vemos y así se ve él también, por eso en esos cursos donde juntan a los chiquillos de bajo rendimiento hay pésimo clima. Si me dicen que soy malo, me porto mal. (Docente 5)  

Otro elemento relevante que emerge respecto al clima en aula, tiene relación con la 

percepción y expectativas del cuerpo docente al trabajar con un grupo curso. Los y las 

participantes creen que al generar grupos diferenciados por rendimiento, el 

profesorado tiene una predisposición a lo que ocurrirá en el aula, incluso su motivación 

sería distinta, mientras que cuando los grupos son heterogéneos, el docente irá 

construyendo valoraciones menos cargadas de prejuicios.  

Yo me acordaba de un colegio donde ponían a los que se portaba más mal en el C, entonces uno como profesor decía: “pucha me toca en el C hoy día” entraba ya enojado, a un clima ya enrarecido y así iba confirmando sus prejuicios, pero es que uno mismo llegaba ya desmotivado. (Docente 4)  

Es inevitable que uno va conociendo a los chiquillos y se da cuenta, pucha este curso se hace más difícil que el otro, porque cada grupo es distinto, pero otra cosa es juntar a los que le va mal en un curso, eso ya hace que los colegas bajen las expectativas, y hasta pueden hacer la clase distinta… entonces eso se evita cuando los cursos están mezcladitos, menos estigmatización. (Docente 2)  

 

5. Discusión  

Respecto del primer objetivo de la investigación, que busca identificar modalidades de 

agrupamiento, en el presente estudio los y las participantes describen la intención de 

que los cursos se conformen de manera heterogénea. La mayoría opta por un sistema 

de asignación aleatorio, mientras que un grupo menor ha optado por una asignación 

intencionada, principalmente en relación a sus antecedentes académicos. En cuanto al 

agrupamiento post-ingreso, este se encuentra limitado a situaciones vinculadas a la 

convivencia; sin embargo, se identifica una forma de reagrupamiento vinculada a los 

procesos de electividad, que genera una reorganización de los grupos, donde el 

establecimiento no interviene directamente, sino que define ciertas normas a los 

procesos de elección.  

En cuanto a las creencias a la base de estas modalidades de agrupamiento, la 

intencionalidad parece ser un elemento diferenciador: mientras que la modalidad 

aleatoria tiende a evitar toda intervención en la conformación de los grupos, de forma 

que la heterogeneidad se dé espontáneamente, la modalidad intencionada reconoce las 

desigualdades económicas y culturales en las que se encuentran algunos sujetos frente 

a otros en un establecimiento educativo y que requieren ser corregidas (Queupil y 

Durán, 2018). Es posible también hacer distinciones a la luz de las concepciones de 

justicia escolar, que autores como Dubet (2015) han buscado conceptualizar 

diferenciando entre los supuestos de la igualdad de acceso y los de igualdad de 

oportunidades. Bajo esta perspectiva, los supuestos de la igualdad de acceso están 

presentes de forma transversal en las creencias de los y las participantes, ya que 

considera que es justo que todo estudiante acceda al establecimiento, sin criterios de 

exclusión, coincidiendo con el ideario de la escuela como espacio de integración social 

para el bien de la sociedad. 
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Las creencias de directivos y docentes participantes convergen en varios puntos con las investigaciones respecto al agrupamiento escolar: concuerdan en relación a que el agrupamiento es un factor relevante para el rendimiento académico de un grupo y en su  mayoría, están en desacuerdo con la formación  de grupos homogéneos, ya que impacta negativamente sobre el estudiantado más desaventajados, logrando sólo el aprendizaje de un grupo; por lo tanto, es poco efectivo, coincidiendo con investigaciones al respecto (Treviño et al., 2016). Además, un grupo de creencias coincide con los supuestos del “efecto par” (Bellei, 2013; Ortiz, 2015) al relacionar la heterogeneidad con un efecto positivo por la interacción entre estudiantes de diferente rendimiento. Mientras las creencias de directivos tienden a poner énfasis en el rol del estudiantado de buen rendimiento para lograr este efecto, el profesorado pone énfasis en el apoyo mutuo entre estudiantes, coincidentemente con lo que señalan estudios sobre aprendizaje colaborativo e interaccional (Anijovich, 2014). 

Respecto a la relación entre el agrupamiento y el clima de aula, las creencias de los y las participantes, en especial del cuerpo docente, tienden a considerar el aula heterogénea como desafiante y compleja. No obstante, al realizar una comparación con un agrupamiento homogéneo hay consenso en que este último genera mayores efectos negativos en el estudiantado, principalmente en los aspectos socioemocionales. Se puede, desde allí, diferenciar dimensiones del clima de aula, como la percepción del docente sobre el grupo y el autoconcepto académico del estudiantado. Las creencias de los y las participantes dan cuenta que el agrupamiento homogéneo generaría expectativas diferentes en el profesorado sobre los grupos cursos y, a la vez, un impacto negativo sobre la autoestima del estudiantado, coincidiendo con los efectos señalados en la literatura (Bellei, 2013; González, 2002). Sin embargo, es importante señalar que situaciones de conflicto entre pares o con docentes parecen ser uno de los motivos para la reasignación de un estudiante post ingreso lo que puede dar cuenta de una forma invisibilizada de segregación (López et al., 2020). 

 

6. Conclusiones 

El presente estudio permitió describir y comparar las creencias de docentes y directivos de establecimientos educacionales de la Región de Coquimbo, Chile, respecto a las modalidades de agrupamiento que ocurren al interior de sus escuelas. Al respecto, se identificó una convergencia, entre docentes de aula y docentes directivos, al valorar positivamente el agrupamiento heterogéneo, siendo coherentes con las modalidades que han sido definidas en sus propios establecimientos. La opción por la heterogeneidad en el aula es un hallazgo relevante que evidencia un avance significativo en la instalación de un enfoque inclusivo en las escuelas participantes, sugiriendo un cambio en la cultura escolar que se refleja en un conjunto de principios basados en la justicia  educativa, aun cuando se observan diferentes formas en la que ese agrupamiento se configura, según como se entienda esta justicia. 

Por otra parte, se identificaron algunos establecimientos que han sido capaces de avanzar, de manera autónoma, en prácticas inclusivas vinculadas al agrupamiento, principalmente académico, generando, intencionadamente, grupos heterogéneos según rendimiento, así como otros buscan formar grupos equilibrados en términos de género, basando sus creencias en un efecto positivo en el aprendizaje y convivencia grupal, siendo esto último un desafío, considerando las complejidad de gestionar un aula heterogénea. Estas prácticas inclusivas requieren un apoyo sistemático desde la formación docente y la investigación educativa, que les permita levantar evidencia para garantizar su consolidación y permanencia en el tiempo. 
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En relación con el estudiantado con necesidades educativas especiales, las creencias 

tienden a desestimar un efecto positivo o negativo de las modalidades de 

agrupamiento, centrándose en la intervención individual o el apoyo de especialistas. 

Este aspecto resalta la importancia de abordar el agrupamiento como una decisión 

pedagógica que debe ser reflexionada por docentes y directivos en conjunto, donde se 

considere la relevancia de la interacción entre pares, el trabajo colaborativo y la 

convivencia en la diversidad para el aprendizaje. Estos procesos de reflexión 

pedagógica deben considerar tanto los aspectos éticos del agrupamiento como su 

impacto en la mejora escolar y el aprendizaje. 

En cuanto a las limitaciones del estudio, dado su enfoque cualitativo sobre las creencias 

de docentes y directivos, se requiere cubrir un mayor número de establecimiento y 

datos cuantitativos para conocer un estado global de las formas de agrupamiento en el 

sistema escolar chileno, que actualice la evidencia de la década pasada al respecto. Por 

lo anterior, se proponen algunas proyecciones para futuros estudios que contrasten los 

resultados descritos con datos e indicadores educativos que permitan evaluar el 

impacto del agrupamiento heterogéneo en el rendimiento académico del estudiantado 

y en indicadores socioemocionales vinculados al clima de aula, de manera de entregar 

un conjunto de evidencias que complemente y mejore las decisiones que los líderes 

escolares toman al respecto. En la misma línea, se recomienda avanzar en 

investigaciones de estudios de caso de establecimientos que hayan instalado prácticas 

de agrupamiento inclusivo, con el fin de generar nueva evidencia del impacto de esta 

modalidad, así como complementar con estudios de las formas de agrupamiento al 

interior del aula (Villalobos et al., 2015), además de indagar en casos de 

establecimientos que aún realicen agrupamiento homogéneo bajo formas menos 

visibles. 

En este escenario parece no ser recomendable para la política pública avanzar, por 

ahora, en algún tipo de regulación externa respecto del agrupamiento escolar, sino más 

bien consolidar evidencia que dé cuenta que la heterogeneidad en el aula es propia de 

una escuela que ha eliminado sus barreras de entrada o formas de discriminación 

arbitraria mediante procesos de selección, y que esta diversidad abre oportunidades 

para avanzar hacia una educación inclusiva y a mejores resultados de aprendizaje para 

todo el estudiantado, tal como las propias voces de docentes y directivos participantes 

dan cuenta.  

Por último, estos avances, en parte impulsados desde las políticas externas a los 

establecimientos educativos, como es el fin de la selección mediante la Ley de 

Inclusión, requieren que la política pública continúe en coherencia a esta apertura hacia 

la diversidad y que valide a los actores educativos que promueven esta cultura inclusiva, 

generando espacios de diálogo en los cuales estas creencias y prácticas sean 

compartidas y dialoguen con las políticas de inclusión que se impulsan a nivel central. 

En este sentido, el intercambio de prácticas e información entre escuelas y el aporte de 

la investigación educativa permitirían, al sistema educativo, levantar orientaciones y 

principios que acompañen esta etapa de cambio, respetando los procesos subjetivos 

de cada comunidad escolar. 
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RESUMEN: 

En  los  últimos  años  ha  aumentado  la  visibilización  y  conciencia  sobre  el  espectro  autista,  y  con  ello,  su identificación, siendo cada vez más las personas diagnosticadas en el espectro autista. Las leyes pueden juegan un papel fundamental en la protección de los derechos de las personas, al garantizar su acceso a servicios y apoyos necesarios para su desarrollo y bienestar. A través de un estudio cualitativo de tipo documental se llevó a cabo un análisis de contenido de la Ley 21.545 o “Ley TEA” de Chile, promulgada el día 02 de marzo de  2023.  El  análisis  reveló  la  existencia  de  dos  perspectivas  contradictorias  en  la  ley:  una  que  enfatiza  el tratamiento del trastorno del espectro autista, centrándose en la detección y la intervención temprana, y otra que  promueve  la  aceptación  y  la  inclusión  de  las  personas  en  el  espectro  autista  como  una  forma  de neurodiversidad. Ambas perspectivas reconocen la importancia de acceder a servicios y apoyos. Sin embargo, se advierte los problemas que trae esta contradicción y la falta de métodos confiables y validados en Chile para  la  detección  temprana.  Se  discute  cómo  esta  ley  puede  llevar  a  importantes  problemas  de sobrediagnóstico. 
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ABSTRACT: 

In recent years, there has been increased visibility and awareness of the autism spectrum, and with it, its identification,  with  more  and  more  people  being  diagnosed  on  the  autism  spectrum.  Laws  can  play  a fundamental role in the protection of people's rights, by guaranteeing their access to services and supports necessary for their development and well-being. Through a qualitative documentary study, a content analysis of the Chilean Law 21.545 or “ASD Law”, enacted on March 2th, 2023, was carried out. The analysis revealed two contradictory perspectives present in the law: one that emphasizes the treatment of autism spectrum disorder,  focusing  on  early  detection  and  intervention,  and  another  that  promotes  the  acceptance  and inclusion of people on the autism spectrum as a form of neurodiversity. Both perspectives recognize the importance  of  accessing  services  and  supports.  However,  the  problems  caused  by  the  contradictory perspectives and the lack of reliable and validated methods for early detection in Chile is noted. It is discussed how this law can lead to important problems of overdiagnosis. 
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1. Introducción 

El espectro autista es una condición del neurodesarrollo que ha captado la atención de investigadores, profesionales de la salud y la sociedad en general debido al incremento en su prevalencia (Fletcher-Watson y Happé, 2019; Yáñez et al., 2021; Zeidan et al., 2022)  y  sus  implicaciones en  el  funcionamiento  social  y emocional  de  las  personas (Adams et al., 2019, 2020; McChesney y Toseeb, 2018). Esta condición se caracteriza por dificultades en la comunicación, la interacción social y el comportamiento, y puede manifestarse de diversas maneras en cada individuo, de allí que se cataloga como un espectro (American Psychiatric Association, 2022). En los últimos años ha aumentado la visibilización, la conciencia sobre el espectro autista y su identificación (Fletcher-Watson y Happé, 2019), surgiendo así la necesidad de implementar políticas y medidas que aborden las necesidades de las personas en el espectro autista y  promuevan su inclusión y bienestar en la sociedad.  

El  modo  de  comprender  el  espectro  autista  ha  sido  objeto  de  importantes transformaciones en las últimas décadas, dando lugar a una tensión entre dos modelos explicativos. Por un lado, el enfoque biomédico concibe el autismo como un trastorno del  neurodesarrollo  caracterizado  por  déficits  en  la  comunicación  social  e  intereses restringidos (American Psychiatric Association, 2022), lo cual justifica intervenciones centradas en la detección precoz, el diagnóstico clínico y la rehabilitación funcional. Y, por otro lado, los enfoques basados en la neurodiversidad y los derechos humanos han cuestionado esta visión patologizante, proponiendo comprender al espectro autista (o autismo)  como  una  forma  de  diversidad  neurológica,  no  reducible  a  síntomas  ni limitada a su impacto funcional (Pellicano y den Houting, 2022).  

Este debate entre los dos enfoques no es meramente teórico, sino que puede tener efectos  directos  en  cómo  se  formulan  las  leyes,  se  diseñan  políticas  públicas  y  se configuran las prácticas institucionales que afectan la vida de las personas en el espectro autista  (Green,  2023;  Thacher,  2024).  Como  autoras  nos  posicionamos  desde  este segundo enfoque, es decir, entendiendo al espectro autista como una distinta forma de ser en el mundo (Anderson-Chavarria, 2022). 

Cabe mencionar que adscribirnos a esta perspectiva no niega el sufrimiento que pueden experimentar personas en el espectro autista (Boldsen, 2022). La evidencia científica nos  muestra  que  el  impacto  que  puede  tener  la  condición  en  la  vida  diaria  de  las personas es significativo. Las dificultades en la comunicación y la interacción social pueden  dificultar  el  establecimiento  de  relaciones  personales  (Humphrey  y  Lewis, 2008;  Humphrey  y  Symes,  2011;  Kasari  et  al.,  2011),  el  desarrollo  de  habilidades sociales (Rowley et al., 2012) y la participación social (Lavesser y Berg, 2011; Orsmond et al., 2013; Shattuck et al., 2011). Además, los patrones de comportamiento repetitivos y los intereses restringidos pueden limitar la flexibilidad y adaptabilidad en diferentes contextos (Konst et al., 2013; Spiker et al., 2012). Estas dificultades pueden generar altos niveles de estrés y ansiedad tanto en las personas en el espectro autista como en sus  familias  (Kütük  et  al.,  2021;  Kuusikko-Gauffin  et  al.,  2013).  Ahora  bien,  estas dificultades, de acuerdo al modelo social de discapacidad, no residen en la condición en  sí  misma,  sino  que  surgen  a  partir  de  un  contexto  poco  inclusivo  (Anderson-Chavarria, 2022; Guevara, 2021). 

Este  entorno  poco  inclusivo  implica  importantes  barreras  sociales,  entre  ellas,  la discriminación en su entorno educativo (Humphrey y Symes, 2010; Hwang et al., 2018; Rowley et al., 2012; Shtayermman, 2009), en el ámbito a la salud (Malik-Soni et al., 2022) y ámbito judicial (Smith, 2021), además del estigma social (Botha et al., 2022; 
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Gray,  2002;  Turnock  et  al.,  2022).  Por  ello,  es  de  gran  importancia  implementar 

iniciativas  que  promuevan  su  inclusión  y  bienestar.  En  este  sentido,  las  leyes 

gubernamentales  desempeñan  un  papel  fundamental  al  establecer  directrices  y 

normativas  que  garanticen  sus  derechos,  fomenten  su  participación  plena  en  la 

sociedad y brinden los recursos necesarios para asegurar una vida plena y satisfactoria, 

tanto para las personas en el espectro autista, como para sus cuidadores/as (Bonett 

Daza, 2022; Devenish et al., 2020). 

La importancia de las leyes gubernamentales en la inclusión radica en varios aspectos. 

En  primer  lugar,  estas  leyes  establecen  los  principios  fundamentales  de  no 

discriminación e igualdad de trato (Ministerio de Educación, 2015). Al establecer estos 

principios, las leyes gubernamentales envían un mensaje claro de que todas las personas 

tienen el derecho inherente a ser tratadas con dignidad y respeto, y tienen igualdad de 

oportunidades  en  todos  los  ámbitos  de  la  vida.  De  esta  manera,  las  leyes 

gubernamentales y las políticas públicas trabajan en sinergia para promover la inclusión 

en  la  sociedad.  Mientras que  las  leyes  proporcionan  el  marco  legal  y  los  principios 

fundamentales,  las  políticas  públicas  se  encargan  de  traducir  estos  principios  en 

acciones concretas.  

A propósito de lo anterior, se destaca la importancia de la política pública dado su 

impacto positivo y significativo en diversos aspectos que favorecen la calidad de vida 

específicamente  de  las  personas  en  el espectro  autista,  tales  como  su  identificación 

temprana  (Brewer  et  al.,  2020;  Clark  et  al.,  2017;  McCarty  y  Frye,  2020),  la 

implementación de intervenciones especializadas en primera infancia (Alonso-Esteban 

y Alcantud-Marín, 2022; Hadders-Algra, 2021), el acceso a servicio y programas de 

apoyo (Shattuck et al., 2012; Vohra et al., 2014) y la promoción de vida independiente 

(Ghanouni et al., 2021).  

Ahora bien, respecto de la identificación de la condición del espectro autista, si bien 

existe  un  amplio  consenso  internacional  respecto  a  la  relevancia  de  identificar  el 

espectro autista de manera oportuna, particularmente en la infancia (Zwaigenbaum et 

al.,  2015),  persisten  desafíos  importantes  en  términos  de  formación  profesional  y 

herramientas válidas y confiables para su implementación, especialmente para evaluar 

en primera infancia (Allison et al., 2021; de Leeuw et al., 2020; Loo et al., 2025). Esto 

implica la presencia de falsos positivos y falsos negativos, lo que podría hacer no tan 

recomendable las prácticas de identificación temprana, especialmente antes de los tres 

años de edad (Allison et al., 2021; Loo et al., 2025; Shahrokhi et al., 2021).  

Específicamente  en  el  caso  chileno,  persisten  vacíos  críticos  respecto  de  la 

identificación del espectro autista. Si bien existe consenso internacional respecto a la 

relevancia de instrumentos estructurados como la Autism Diagnostic Observation Schedule 

– 2nd edition (ADOS-2) y la Autism Diagnostic Interview – Revised (ADI-R) como estándares 

de  referencia,  ambos  carecen  de  normas  chilenas.  A  ello  se  suma  la  ausencia  de 

fiscalización  por  parte  de  las  autoridades  respecto  de  la  formación  requerida  para 

aplicar estos instrumentos: no existe un sistema nacional que verifique la capacitación 

formal, ni protocolos que regulen su uso, lo que puede estar generando que muchas 

herramientas diagnósticas estén siendo aplicadas por profesionales sin entrenamiento 

certificado.  Si  bien,  es  claro  que  el  diagnóstico  es  un  proceso  integral  que  implica 

distintas  fuentes  de  información,  esta  situación  puede  comprometer  la  calidad 

diagnóstica  y  puede  llevar  a  consecuencias  clínicas,  educativas  y  familiares 

significativas. 

En Chile, recientemente se promulgó la Ley 21.545 o también conocida como Ley TEA 

(Ministerio de Salud, 2023) cuyo objetivo declarado es mejorar la inclusión y el acceso 
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a servicios y apoyos de las personas con “trastorno del espectro autista”1 , a partir de lo  que  se  estipula  como  un  enfoque  integral  que  contempla  aspectos  de  salud, incentivando la implementación de tamizaje para la detección; educación, asegurando una educación inclusiva a partir de garantizar condiciones para su acceso, participación, permanencia y progreso en el sistema educativo; justicia y derechos, garantizando un trato digno y respetuoso, y estableciendo derechos específicos para los cuidadores; al mismo tiempo que genera conciencia en la sociedad sobre este tema.  

La promulgación de una nueva ley TEA en Chile representa un hito significativo en el reconocimiento de los derechos y necesidades de las personas en el espectro autista en el país. Sin embargo, es fundamental llevar a cabo un análisis exhaustivo de esta ley para  evaluar  su  implementación,  identificar  posibles  desafíos  y  proponer recomendaciones que optimicen su efectividad. De esta manera, se fijó como objetivo del  presente  estudio  examinar  el  alcance  y  contenido  de  la  ley  TEA  y  analizar  su impacto  para  la  inclusión  de  las  personas  en  el  espectro  autista.  Cumplir  con  este propósito  permitirá  develar  si  la  ley  permitirá  cumplir  la  finalidad  de  proteger  y promover los derechos de las personas en el espectro autista y si podrá proporcionar una guía clara para los responsables de la implementación de la ley, de manera de que las  iniciativas  se  apliquen  coherentemente  con  los  hallazgos  de  la  investigación especializada en el área.  

 

2. Método 

El presente estudio empleó una metodología cualitativa de tipo documental, donde se analizó  la Ley  21.545  o  “Ley  TEA”  de  Chile.  Esta  metodología  permitió  examinar detenidamente el contenido y las disposiciones de la ley, así como identificar aspectos relevantes relacionados con el espectro autista y su tratamiento legal en el país. A través del análisis de contenido, se buscó comprender a fondo el enfoque adoptado por la ley, así como identificar posibles áreas de mejora o desafíos para su implementación.  

Muestra 

Consecuente  con  lo  anterior  la  muestra  de  este  estudio  es  el  documento  de  la Ley 21.545 o “Ley TEA”.  Dicha ley que establece la promoción de la inclusión, la atención integral, y la protección de los derechos de las personas con trastorno del espectro autista  en  el  ámbito  social,  de  salud  y  educación  (Ministerio  de  Salud,  2023). Corresponde a una ley del Estado de Chile, específicamente del Ministerio de Salud, promulgada el día 02 de marzo de 2023 y publicada el día 10 de marzo de 2023.  

Este documento corresponde a una fuente secundaria y de tipo documental. Incluye un  contenido  de  seis  páginas,  de  uso  y  conocimiento  público  y  no  confidencial, accesible a través de la web2, que según se  indica en la descripción de la biblioteca nacional incluye materias relativas a la inclusión de personas con trastorno del espectro autista,  su  inclusión  social  y  discriminación  arbitraria,  el  tamizaje  del  trastorno  del espectro  autista  en  servicios  de  salud  y  permisos  especiales  para  trabajadores cuidadores de personas con trastorno del espectro autista. 

 

1 En este artículo optamos por utilizar el término “personas en el espectro autista”. No obstante, en los apartados donde se analiza directamente el contenido de la Ley 21.545, se respeta la terminología oficial utilizada en el texto legal.

2 https://bcn.cl/3c77s
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Análisis de Datos 

Para el análisis de contenido cualitativo, se siguieron las directrices establecidas por 

Cáceres (2003). Dichas directrices establecen que el uso de la técnica comenzaría por 

medio de (1) la definición del objeto de análisis, que en el presente caso corresponde a 

identificar las materias contenidas en la ley TEA. El segundo paso sería el desarrollo 

de una etapa de (2) preanálisis, etapa donde se realizó una lectura sucesiva y analítica 

del contenido del documento.  Para ello también se apoyó con el uso de la metodología 

de nube de palabras. Se configuró la nube de palabras de tal manera de que solo se 

consideraran palabras de 3 letras y se eliminaron aquellas palabras que tenían un uso 

de conector. Posteriormente, y como tercer paso, se precedió a la (3) definición de la 

unidad de análisis, donde se definió que se utilizarían frases y párrafos como unidad de 

análisis. En el cuarto paso, se procedió a (4) establecer códigos. El resultado de esta 

etapa fue un libro de códigos, la que se fue afinando a medida que se continuaba con 

el proceso de codificación del texto. Por último, el último paso contemplado fue la (5) 

creación de categorías, que permitió ordenar los códigos establecidos.  

 

3. Resultados 

La  nube  de  palabras  fue  elaborada  a  partir  del  texto  completo  de  la Ley  21.545, 

excluyendo palabras funcionales (artículos, preposiciones, conectores) y términos de 

tres letras sin contenido sustantivo.  

En la nube de palabras se observa que los términos más destacados corresponden a 

“autismo”, “espectro” y “ley”, evidentemente por ser esto el principal sujeto al que se 

refiere la ley en cuestión. Sin embargo, es posible identificar además palabras como 

“salud”  y  ‘atención”  como  muchos  más  prevalentes  que  otras  como  “integral”, 

“inclusión”  y  “social”.  Estos  aspectos  reflejan,  preliminarmente,  la  centralidad  que 

adquieren en la ley aspectos relacionados al ámbito de la salud, la mirada biomédica y 


al acceso a servicios para la identificación diagnóstica, quedando relegado o cobrando 

una menor relevancia aspectos tales como el instalar un modelo social de discapacidad 

que promueva el desarrollo integral de personas en el espectro autista (Figura 1). 

Figura 1 

Nube de Palabras Ley TEA 

[image: ]

 

Nota. Elaboración propia 

 

Los resultados del análisis cualitativo revelaron 6 categorías: (1) la dualidad del espectro 

autista como trastorno y como condición, (2) Igualdad de derechos de las personas en 
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el  espectro  autista  en  relación  “al  resto”,  (3)  Diagnóstico  del  espectro  autista,  (4) Acceso a la salud, (5) Acceso a la educación y (6) Cuidador con derechos (Cuadro 1). 

Cuadro 1 

Categorías y citas 

Categorías           Códigos                                      Citas 

 

La dualidad del  Neurotipo,  “presentan una diferencia o diversidad en el neurodesarrollo típico, que se  permanente,  manifiesta en dificultades significativas en la iniciación, reciprocidad y  espectro autista  diferencia,  mantención de la interacción y comunicación social…”  como trastorno y  dificultades,  “estas características constituyen algún grado de discapacidad cuando generan  como condición  discapacidad,  un impacto funcional significativo en la persona”  espectro 

“El Estado deberá́ asegurar a dichas personas el pleno goce y ejercicio de sus 

 

derechos           “Promover el ejercicio, sin discriminación, de los derechos sexuales y reproductivos, Igualdad,            derechos en condiciones de igualdad con las demás” 

reproductivos de dichas personas” 

derechos de las  “trastorno del espectro autista accedan sin discriminación arbitraria a los  Igualdad de         derecho a la 

personas en el                           establecimientos públicos y privados del sistema educativo” educación, trato 

digno, 

espectro autista  “En los procedimientos judiciales se velará por que las personas con trastorno  autonomía, no 

discriminación,     del espectro autista sean debidamente tratadas. Ellas tendrán que ser acceso a la  escuchadas, se les entregará la información mediante un lenguaje claro y de fácil 

información  entendimiento, y podrán utilizar señaléticas, apoyos visuales o pictogramas, en 

caso de ser necesario” 

“El Ministerio de Salud desarrollará y promoverá́ el acceso a tamizaje o detección de señales de alerta de trastorno del espectro autista dentro de las 

Tamizaje,           Salud Familiar” prestaciones de salud de niños, niñas y adolescentes incluidas en el Plan de 

 

espectro autista  entre los 16 y 30 meses de edad, de conformidad al marco legal y disposiciones  prevalencia,  sanitarias vigentes”  interdisciplinario  “Incorporar el trastorno del espectro autista en encuestas o estudios  Diagnóstico del  “proceso de detección del trastorno del espectro autista de quienes se encuentren  temprana,  detección 

poblacionales pertinentes con el objeto de conocer su prevalencia en los diferentes 

territorios del país y las principales características de esta población” 

 

Acceso a la salud  Apoyo,  “Velar por la provisión de servicios de apoyo que puedan ser requeridos por las  tratamiento,  personas con trastorno del espectro autista, según el grado de dependencia y a lo  acceso a  largo de todo su ciclo vital”  servicios,  “Una vez diagnosticada una persona con trastorno del espectro autista,  capacitación del  existirá la obligación de parte de los actores que formen parte de la red de  personal de  protección y tratamiento”  salud 

“promover que se generen las condiciones necesarias para el acceso, 

 

Acceso a la          educación,          “las instituciones de educación superior velarán por la existencia de ambientes inclusión educación inclusivos, lo que incluye realizar los ajustes necesarios para que las personas educativa, con trastorno del espectro autista cuenten con mecanismos que faciliten el Acceso a la         interés superior” participación, permanencia y progreso de los y las estudiantes, según sea su 

permanencia 

desarrollo de todo el proceso formativo, es decir, su ingreso, formación, 

participación, permanencia y egreso” 

“Que sean padres, madres o tutores legales de menores de edad debidamente 

diagnosticados con trastorno del espectro autista, estarán facultados para acudir 

Derechos del  a emergencias respecto a su integridad en los establecimientos educacionales en 

Cuidador con       cuidador,           los cuales cursen su enseñanza parvularia, básica o media.” 

derechos           acompañamient    “Las personas con trastorno del espectro autista, cualquiera sea su edad, que 

o del cuidador  sean hospitalizadas o sometidas a prestaciones ambulatorias, tendrán el 

derecho a ser acompañadas por familiares, cuidadores o cuidadoras, o personas 

significativas cuyo número sea suficiente para la adecuada atención de salud.” 
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3.1. La dualidad del espectro autista como trastorno y como condición 

La primera categoría hace referencia a la concepción del autismo que está a la base del 

documento.  La  Ley  define  el  autismo  en  su  Artículo  2,  inciso  primero,  como  un 

“trastorno del neurodesarrollo caracterizado por alteraciones en la comunicación social 

y  patrones  repetitivos  y  restrictivos  de  conducta”  (Ley  21.545,  Art.  2).  Al  mismo 

tiempo, en el Artículo 2, se le describe como una “condición del neurodesarrollo” en 

el  que  “presentan  una  diferencia  o  diversidad  en  el  neurodesarrollo  típico”,  lo  que 

parecen ser dos visiones contrapuestas que coexisten en el documento. 

Esto  implica  que  la ley intenta  combinar  una  visión  biomédica  tradicional con  una 

noción más reciente que enfatiza la diversidad neurobiológica, describiendo al espectro 

autista  como  una  “diferencia”  o  parte  de  la  “diversidad  del  neurodesarrollo”.  Esta 

dualidad da cuenta de un discurso híbrido que coexiste en la Ley, reproduciendo la 

tensión existente  en la literatura respecto de un enfoque biomédico y otro social o 

relacionado al movimiento de la neurodiversidad.  

Esta dualidad no es inocua, sino que puede tener implicancias directas en la aplicación 

de políticas públicas y en la percepción social de las personas en el espectro autista. En 

contextos educativos, por ejemplo, podría legitimar prácticas que busquen “integrar” 

a  los  estudiantes  en  el  espectro  autista  mediante  ajustes  curriculares  que  no 

necesariamente reconozcan su subjetividad o agencia, sino que tiendan a homogeneizar 

su comportamiento. En salud, puede implicar una sobre-medicalización de los apoyos 

o diagnósticos  tempranos  sin  considerar  adecuadamente  los  contextos  sociales  y

familiares.  En  términos  más  amplios,  esta  ambigüedad  discursiva  también  puede

perpetuar imaginarios sociales contradictorios: por un lado, ver a las personas en el

espectro como sujetos de derechos; por otro, como sujetos “deficitarios” que requieren

intervención y “vigilancia” constante.

 

3.2.  Igualdad  de  derechos  de  las  personas  en  el  espectro  autista  en 

relación “al resto” 

La segunda categoría hace referencia a las declaraciones que se hacen respecto de la 

igualdad  de  derechos  de  las  personas  en  el  espectro  autista  respecto  de  las “demás 

personas”. En ese sentido se indica su derecho a la educación, a la salud, al trato digno, 

a la no discriminación, al acceso a la información, además de aludir a sus derechos 

reproductivos.  No  obstante,  la  Ley  no  establece  con  claridad  que  es  lo  que  podría 

involucrar  esto,  o  como  se  garantiza  la  fiscalización  o  la  reparación  en  caso  de 

vulneración de estos derechos. Además, la redacción en términos de “tener los mismos 

derechos que todas las personas” reproduce una lógica binaria entre personas con y 

sin autismo. 

Respecto de, específicamente el reconocimiento de la necesidad de un trato adaptado 

en procesos judiciales se señala en la ley “se les entregará la información mediante un 

lenguaje claro y de fácil entendimiento, y podrán utilizar señaléticas, apoyos visuales o 

pictogramas,  en  caso  de  ser  necesario”.  Efectivamente  el  uso  de  apoyos  visuales  o 

lenguaje  accesible  refleja  una  preocupación  por  la  accesibilidad  comunicativa,  un 

aspecto clave para la participación efectiva de las personas en el espectro autista, lo que 

constituye un aspecto positivo. Sin embargo, esto constituye solo un aspecto de las 

acomodaciones que pueden requerir personas en el espectro autista, y no se realiza 

ninguna  mención  respecto  de  acomodaciones  sensoriales  que  pueden  ser  también 

necesarias para participar de manera efectiva en casos de hiper o hiposensibilidad a 

estímulos. 
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3.3. Diagnóstico del espectro autista 

La tercera categoría identificada hace referencia al énfasis que hay en el documento respecto de la necesidad de impulsar el diagnóstico de las personas con trastorno del espectro autista. Así, se declara la intención del estado de realizar un tamizaje en la población y establecer mecanismos de diagnóstico interdisciplinario para la “detección temprana” y para el cálculo de la prevalencia del trastorno del espectro autista en la población  chilena.  No  obstante,  el  énfasis  en  el  diagnóstico  puede  también  tener consecuencias problemáticas, como la medicalización y estigmatización, especialmente si no se acompaña de directrices técnicas de cómo y quienes deben realizar el proceso diagnóstico, de manera de reglamentar y regular las acciones profesionales. 

El texto dedica escaso desarrollo a las intervenciones posteriores al diagnóstico. Esto evidencia  un  enfoque  biomédico  centrado  en  la  identificación  y  categorización  del espectro autista y la falta de desarrollo de intervenciones existentes con evidencia y de planes  gubernamentales  dedicados  a  apoyar  la  inserción  social  de  personas  en  el espectro autista.  

 

3.4. Acceso a la salud 

La cuarta categoría, asociada al acceso de la salud, indica la posibilidad de acceso a tratamiento y servicios de salud, además de asegurar el impulso de la capacitación del personal de salud. Pese a esta declaratoria, la Ley no define claramente como serían estas intervenciones (o desde qué perspectiva), ni establece protocolos de capacitación específicos para el personal de salud que aborden la neurodiversidad y los derechos de las personas en el espectro autista. Por ejemplo, se señala: “Velar por la provisión de servicios  de  apoyo  que puedan  ser  requeridos  por  las  personas  con  trastorno  del espectro autista, según el grado de dependencia y a lo largo de todo su ciclo vital”, esto puede hacer que se favorezcan la continuidad de prácticas biomédicas convencionales centradas  en  la  “corrección  de  deficiencias”,  en  lugar  de  intervenciones  dirigidas  a mejorar el bienestar de los/as personas en el espectro autista.  

 

3.5. Acceso a la educación  

En esa misma línea, la quinta  categoría, de acceso a la educación busca asegurar el acceso a la educación, la permanencia y egreso en los distintos niveles educativos, a través del impulso de comunidades educativas inclusivas. En el Artículo 20 se señala que  “Los  establecimientos  educacionales  tienen  el  deber  de  proveer  espacios educativos inclusivos, sin violencia y sin discriminación para las personas con trastorno del  espectro  autista,  y  garantizarán  la  ejecución  de  las  medidas  para  la  adecuada formación de sus funcionarios, profesionales...” (Ley 21.545, Art. 20). No obstante, la ley no define obligaciones claras para los establecimientos educativos y los cuerpos docentes. Esto limita la capacidad de la norma para transformar las prácticas educativas y superar el modelo tradicional centrado en la normalización del/ de la estudiante. 

 

3.6. Derechos del cuidador 

Por último, la sexta categoría se asocia a los derechos del cuidador y el derecho de la persona con trastorno del espectro autista a contar con un cuidador. Respecto de los derechos del cuidador destaca permisos de trabajo para asistir a la persona cuidada con trastorno del espectro autista. Este reconocimiento es importante, pero reproduce una visión centrada en la dependencia y la figura del cuidador como actor principal. No se reconocen derechos individuales plenos para la persona en el espectro autista  ni se 
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contemplan apoyos para su autonomía e independencia. Además, la Ley no considera 

redes comunitarias ni cuidados informales fuera del ámbito familiar o legal. 

 

4. Discusión 

El presente estudio tuvo como objetivo la identificación de las materias contenidas en 

la Ley 21.545 o “Ley de TEA” a través del análisis documental de dicha Ley. Para ello 

se  realizó  un  análisis  cualitativo  de  contenido,  a  través  del  cual  emergieron  tres 

hallazgos  importantes  que  tienen  relación  a  la  contradicción  en  la  concepción  del 

espectro autista que está a la base de la ley, el impulso del diagnóstico e intervención 

tempranas y el foco en la igualdad de derechos. 

En  primer  lugar,  respecto  de  la  concepción  sobre  el  espectro  autista,  se  han 

identificado dos visiones contrapuestas sobre el espectro autista que coexisten en el 

documento y que reflejan una dicotomía entre la visión biomédica sobre el espectro 

autista y la visión que aboga por la neurodiversidad. Por un lado, la visión biomédica, 

se asocia a una visión asociada al déficit, y aparece cuando se habla del espectro autista 

como  un  trastorno,  que  presenta  solo  dificultades  y  restricciones,  que  debe  ser 

diagnosticado e intervenido lo más pronto posible (American Psychiatric Association, 

2022), en ese sentido asume que el espectro autista es una condición que necesita ser 

tratada para lograr una “normalización” del comportamiento y del desarrollo. Por otro 

lado, la visión que aboga por la neurodiversidad es una perspectiva considera que el 

espectro  autista  es  una  variación  natural  de  la  neurodiversidad  humana  y  no  una 

enfermedad  que  requiere  ser  curada  o  que  necesariamente  implica  discapacidad  o 

déficit,  sino  que  también  fortalezas  (Fletcher-Watson  y  Happé,  2019;  Green,  2023; 

Thacher, 2024).  

Esta  tensión  no  es  resuelta  en  el  cuerpo  legal,  no  es  inocua:  puede  traducirse  en 

contradicciones  en  la  implementación  de  políticas  públicas,  en  la  formación  de 

profesionales y en la construcción social del espectro autista como forma de estar en 

el  mundo  y  la  identidad  de  las  personas  en  el  espectro.  Al  no  posicionarse 

explícitamente desde una visión social o de neurodiversidad, se corre el riesgo de que 

predomine  en  la  práctica  una  mirada  biomédica  que  medicaliza  y  patologiza  las 

diferencias  neurobiológicas,  lo  cual  ha  sido  criticado  por la  literatura  reciente  en  el 

marco del modelo social de la discapacidad (Thacher, 2024). En esta línea, si bien el 

documento intenta vincular y que coexistan ambas visiones, finalmente la visión que 

prima  es  la  concepción  del  trastorno  del  espectro  autista  un  trastorno  como  una 

discapacidad  que  requiere  iniciativas  específicas  para  su  detección  temprana  y 

tratamiento. 

Respecto  a  este  último  punto,  y  como  segundo  hallazgo,  una  materia  importante 

contenida en la  ley  tiene relación con el diagnóstico del espectro autista y  como el 

estado busca impulsar el tamizaje, la detección temprana y los estudios de prevalencia 

del trastorno. En esa línea, investigaciones anteriores han subrayado la importancia del 

diagnóstico  temprano  del  espectro  autista,  ya  que  esto  permitiría  el  acceso  a  los 

servicios y apoyos necesarios para su desarrollo (Brewer et al., 2020; Clark et al., 2017; 

McCarty y Frye, 2020). Sin embargo, en lo que respecta a las intenciones del estado de 

promover  la  detección  temprana  entre  los  16  y  30  meses,  la  investigación  ha 

determinado que no existen métodos confiables, validados para detectar el espectro 

autista en edades muy tempranas (McCarty y Frye, 2020) y actualizados a los criterios 

diagnósticos vigentes (Thabtah y Peebles, 2019), y que, a pesar de los esfuerzos, la edad 

media de diagnóstico del “Trastorno del Espectro Autista” (TEA) se mantiene en 4 
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años  y  3  meses,  sin  haber  experimentado  mejoras  significativas  en  las  últimas  dos décadas (McCarty y Frye, 2020).  

A esto se suma una problemática específica en el contexto chileno: las herramientas más reconocidas internacionalmente para el diagnóstico del autismo −el ADOS-2 y el ADI-R−  no  cuentan  con  baremos  ni  normas  locales  que  permitan  interpretar  sus resultados  con  validez  cultural.  Aunque  en  ocasiones  se  argumenta  que  estas herramientas  pueden  utilizarse  sin  adaptaciones,  múltiples  estudios  señalan  que  la manifestación del autismo está mediada por factores socioculturales, lo que implica que sin normas chilenas es posible incurrir en sesgos o errores diagnósticos (de Leeuw et al., 2020). Además, no existe en Chile una fiscalización clara sobre los requisitos de formación para aplicar estos instrumentos, lo que da lugar a una alta variabilidad en la preparación  de  los  profesionales,  afectando  la  confiabilidad  de  las  evaluaciones diagnósticas. 

Respecto del tamizaje general de la población, de acuerdo a Al-Qabandi et al. (2011), no  se  han  realizado  ensayos  controlados  aleatorizados  sobre  ningún  programa  de detección temprana del espectro autista. En este sentido, la capacidad de las pruebas disponibles para realizar tamizaje tiene una sensibilidad, especificidad y valor predictivo limitado  (Levy  et  al.,  2020).  El  impulsar  el  tamizaje  y  diagnóstico  temprano  en  un contexto  de  falta  de  evidencia  suficiente  sobre  métodos  confiables  para  detectar tempranamente  el  espectro  autista  puede  generar  un  grave  problema  de sobrediagnóstico en la población, lo que puede generar importantes inconvenientes para el tratamiento, el estudio de la condición, la exposición innecesaria a tratamientos y estigma a niños/as y adolescentes y a una falta de optimización de los recursos del estado. 

Esta preocupación se agrava si consideramos que la Ley TEA no define con claridad qué  se  entiende  por  “tratamiento”,  ni  establece  criterios  sobre  qué  abordajes  se consideran apropiados. En ausencia de directrices concretas, existe el riesgo de que se apliquen intervenciones con escaso respaldo empírico, que no respeten la autonomía o identidad de las personas autistas, como han advertido organizaciones de autogestión y  defensores  de  derechos  (Green,  2023;  Thacher,  2024).  Por  tanto,  el  impulso  del diagnóstico temprano debe ir acompañado de una regulación ética y técnica sobre las prácticas asociadas al mismo, aspecto que aún está ausente en la normativa.

Finalmente, se ha puesto de manifiesto un énfasis en la igualdad de derechos de las personas  en  el  espectro  autista.  A  través  de  distintas  iniciativas,  el  estado  se compromete  a  garantizar  la  igualdad  de  derechos  reproductivos,  el  derecho  a  la educación, un trato digno y respetuoso, la autonomía, la no discriminación y el acceso a la información. En este sentido, se busca fomentar la inclusión social de las personas en  el  espectro  autista  y  garantizar  que  estas  tengan  las  mismas  oportunidades  y derechos que cualquier otra persona. Esto significa un gran avance en tanto significa una oportunidad de cambio para contribuir a una sociedad más justa e inclusiva para personas en el espectro autista, especialmente en el ámbito de la salud y la educación. 

De  esta  manera,  la  contradicción  conceptual  en  la  ley  también  se  refleja  en  sus bondades. Por un lado puede ser un importante avance para la igualdad de derechos e inclusión de personas en el espectro autista, aunque su contracción conceptual y la falta de  instrumentos  técnicos  validados  que  permitan  implementar  adecuadamente  sus mandatos pueden hacer sus alcances limitados.  
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5. Conclusión 

En conclusión, el análisis documental de la ley TEA revela dos visiones contrapuestas 

sobre el espectro autista. Por un lado, existe una perspectiva que considera el espectro 

autista  como  una  condición  que  necesita  ser  tratada  y  curada,  enfocándose  en  la 

detección temprana y la intervención temprana para mejorar el pronóstico del/de la 

niño/a  en  el  espectro  autista.  Por  otro  lado,  hay  una  perspectiva  que  aboga  por  la 

aceptación  y  la  inclusión  del  espectro  autista  como  una  forma  de  neurodiversidad, 

promoviendo  la  igualdad  de  derechos  de  las  personas  en  el  espectro  autista  y  una 

sociedad  más  inclusiva.  Aunque  hay  diferencias  en  estas  perspectivas,  ambas 

reconocen la importancia del diagnóstico del espectro autista para el Estado, ya que 

esto  permite  a  las  personas  en  el  espectro  autista  recibir  los  servicios  y  apoyos 

necesarios para su desarrollo y bienestar.  

Aunque la detección temprana del espectro autista puede ser beneficiosa, es importante 

tener en cuenta la falta de evidencia suficiente sobre métodos confiables para llevarlo 

a cabo. La implementación de leyes que promuevan la detección temprana del espectro 

autista  sin  tener  en  cuenta  esta  falta  de  evidencia  puede  llevar  a  un  problema  de 

sobrediagnóstico en la población. Por ello, es importante que futuras investigaciones 

busquen el desarrollo de métodos confiables y validados para la detección temprana 

del espectro autista en Chile.  

Resulta clave que los marcos legales avancen hacia una mayor coherencia conceptual, 

donde  la  perspectiva  de  la  neurodiversidad  no  se  vea  subordinada  a  un  enfoque 

biomédico. En este sentido, se requiere un equilibrio entre garantizar apoyos efectivos 

y evitar prácticas que puedan perpetuar estigmas o reducir el espectro autista a una 

patología.  Finalmente,  el  énfasis  de  la  Ley  en  la  igualdad  de  derechos  ofrece  una 

oportunidad  concreta  para  avanzar  hacia  una  inclusión  efectiva,  siempre  que  se 

resguarde una comprensión amplia, respetuosa y no reductiva del espectro autista. 
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RESUMO: 

As práticas colaborativas permitem que os profissionais sejam participes nos processos de escolarização de estudantes que compõem o público da Educação Especial, práticas estas que constituem um campo maior e não limitado ao ensino, incluindo o planejamento e as ações que extrapolam o ensino sistematizado. O objetivo desta pesquisa foi compreender a percepção dos docentes generalistas do ensino comum sobre a constituição da educação inclusiva, no que diz respeito às práticas colaborativas. A pesquisa, de natureza qualitativa, pós-estruturalista, utilizou entrevistas narrativas com docentes atuantes com estudantes surdos. As materialidades empíricas foram analisadas sob a perspectiva da análise do discurso com inspiração foucaultiana. O estudo aponta que: 1) há falta de articulação entre profissionais da educação especial, tradutores/intérpretes e docentes da educação comum; 2) há carência de formação para práticas colaborativas; 3) a falta de alguns profissionais da educação especial e intérpretes de Libras recria práticas de exclusão. Portanto, evidencia-se que, as políticas educacionais e o sistema escolar comum, embora proporcionem a inclusão de todos no mesmo ambiente, acabam reverberando práticas de exclusão. Por fim, conclui-se que apesar da oportunidade de participação de estudantes surdos nas escolas comuns, a negligência, a estigmatização e a rotulação afetam aos estudantes surdos. 
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ABSTRACT: 

Collaborative practices allow all professionals to participate in the schooling processes of students who make up the Special Education audience, practices that constitute a larger field and not limited to teaching, including planning and all actions that go beyond systematized teaching. The objective of this research was to understand the perception of general education teachers on the constitution of inclusive education, with regard to collaborative practices. The research, of a qualitative, post-structuralist nature, used narrative interviews with teachers working with deaf students. The empirical materialities were analyzed from the perspective of discourse analysis with Foucauldian inspiration. The study points out that: 1) there is a lack of coordination between Special Education professionals, translators/interpreters and regular education teachers; 2) there is a lack of training for collaborative practices; 3) the lack of some Special Education professionals and Libras interpreters recreates exclusionary practices. Therefore, it is clear that educational policies and the common school system, although they provide the inclusion of everyone in the same environment, end up reverberating exclusionary practices. Finally, it is concluded that despite the opportunity for deaf students to participate in regular schools, neglect, stigmatization and labeling affect deaf students. 
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1. Introdução

A inclusão escolar é um processo histórico advindo de movimentos sociais, econômicos e culturais, que emerge como uma necessidade contemporânea no jogo econômico de um Estado neoliberal, em que todos devem estar inseridos em alguma forma de participação. Um ambiente que pretende ser inclusivo, precisa incluir a todos, e a escola de Educação Básica é um dos locus onde esse processo pode ser operacionalizado. Se a inclusão é parte do processo de democratização do ensino, é algo para ser comemorado, é também algo a ser tensionado. Especialmente através da pesquisa, podemos desnaturalizar práticas excludentes tomadas como naturais. 

A escola para todos difundida nas atuais políticas educacionais brasileiras, nem sempre se constituiu dessa forma. Convém salientar que a democratização da educação, especialmente a pública, é relativamente recente no Brasil. O índice de analfabetismo, mesmo quando a educação passou a ser assumida pelo Estado, principalmente de mulheres e das classes populares, continuou elevado por longo período. “Segundo o Manifesto dos pioneiros de 1932 ainda nas décadas de 1920 a 1940, o índice de analfabetos chegava a 65%, considerando que na época, populações indígenas e quilombolas em sua grande maioria não eram contabilizadas” (Conte, 2011, pp. 54-55). Estudantes considerados público da Educação Especial foram os últimos a terem seu direito de escolarização reconhecido. 

Neste artigo serão evidenciados, como sujeitos da inclusão escolar, estudantes surdos na escola de Educação Básica, um dos segmentos da Educação Especial, conforme a Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva – PNEEPEI. A referida Política tem como objetivo assegurar a inclusão escolar dos estudantes definidos como público da Educação Especial, constituído por estudantes 

com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento1  e altas habilidades/superdotação (Brasil, 2008). Os estudantes surdos estão inseridos no que a Política categoriza como deficiência, no caso, a auditiva. 

A PNEEPEI garante, também, que estes estudantes recebam Atendimento Educacional Especializado (AEE), com atividades, recursos pedagógicos e de acessibilidade organizadas para complementar a formação dos estudantes com deficiência e transtornos globais do desenvolvimento, além de suplementar a formação dos estudantes com altas habilidades/superdotação (Brasil, 2011). Tratando-se de alunos surdos, também estão previstos tradutores/intérpretes de Língua Brasileira de Sinais/Língua Portuguesa (TILSP), professores bilíngues e instrutores surdos. 

A PNEEPEI orienta os sistemas de ensino para assegurar o acesso ao ensino comum com plena participação, aprendizagem e continuidade nos estudos nos níveis mais elevados da educação; transversalidade da Educação Especial em todas as etapas da educação (Brasil, 2008). Assim, direciona suas práticas ao atendimento das particularidades dos alunos, no âmbito escolar. Ainda, segundo a referida Política, está prevista a capacitação de docentes para o atendimento educacional especializado e formação de outros profissionais da educação para garantir a inclusão (Brasil, 2008). Soma-se aos objetivos da Política a participação da família e da comunidade nos processos educacionais, além da acessibilidade nas suas diferentes dimensões na 

 

1 Embora na PNEEPEI (Brasil, 2008) o termo adotado seja transtornos globais do desenvolvimento (TGD), mais recentemente e inserida em normativas legais, essa terminologia vem sendo substituída por Transtorno do Espectro Autista – TEA. 
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implementação das políticas públicas (Brasil, 2008). Dessa forma, são impulsionadas 

redes de suporte, formação continuada, incorporação de recursos e serviços, além do 

desenvolvimento de práticas colaborativas, para assegurar as oportunidades de 

aprendizagem aos estudantes da Educação Especial matriculados no ensino comum. 

Ainda, ao atentarmos às políticas educacionais, a colaboração entre docentes da 

Educação Especial e da educação geral encontra respaldo legal na Resolução 

CNE/CEB 4/2009, que apresenta as Diretrizes Operacionais para o AEE na 

Educação Básica. Neste documento, constam, no Art. 13, as atribuições dos 

profissionais do AEE e uma delas está relacionada a estabelecer articulação com 

docente, “[...] visando à disponibilização dos serviços, dos recursos pedagógicos e de 

acessibilidade e das estratégias que promovem a participação dos alunos nas atividades 

escolares” (Brasil, 2009, p. 3). 

Contudo, concordamos com Christo e Mendes (2019, p. 34) ao mencionarem que “[...] 

o apoio baseado exclusivamente no AEE não só acomoda a diferença, mas reforça o

distanciamento existente entre a Educação Especial e a Educação Geral”, enquanto a

escola raramente incorpora recursos que fomentam a inclusão. Dito isso, a

responsabilidade sobre a escolarização dos estudantes incide sobre os docentes do

AEE e sobre os tradutores/intérpretes de Língua Brasileira de Sinais/Língua

Portuguesa, no processo de inclusão  de estudantes surdos, pouco envolvendo os

docentes da educação geral. Alguns estudos revelam a relevância de articulação entre

a Educação Especial e a educação geral para que os alunos com deficiência possam

sentir-se incluídos (Gräff, 2021) e fazerem parte do espaço que frequentam.

Nesse sentido, é possível considerar que a desarticulação entre os docentes 

especialistas e generalistas fará com que a escolarização destes alunos seja 

responsabilidade apenas da Educação Especial, frequentemente atribuída ao professor 

do AEE e/ou ao professor de apoio, e no caso dos estudantes surdos, ao 

tradutor/intérprete de Libras/Língua Portuguesa (Gräff, 2021). Nesse sentido, é 

propósito deste estudo compreender a percepção dos docentes generalistas do ensino 

comum sobre as práticas colaborativas no âmbito da educação inclusiva.  

As práticas colaborativas formam processos em que dois ou mais profissionais atuam 

em conjunto, na elaboração do planejamento e na operacionalização de estratégias 

pedagógicas adequadas a condição de existência do/s estudante/s para quem essas 

práticas são direcionadas. O trabalho em parceria permite que os docentes implicados 

tracem objetivos e escolham recursos e atividades mais acertadas para promover a 

aprendizagem, complementando-se mutuamente. 

Por conseguinte, as práticas colaborativas permitem que os docentes da escola sejam 

partícipes no processo de escolarização dos estudantes. Sobre isso, Walker e Graff 

(2022) as nomeiam como coensino ou bidocência e as descrevem como a colaboração 

do docente especialista de Educação Especial com o docente do ensino comum, tendo 

como finalidade o mútuo apoio na realização do trabalho pedagógico (Walker & Graff, 

2022), além de estabelecer uma relação de responsabilidades e liderança compartilhada. 

Neste texto,  buscamos discorrer sobre práticas colaborativas no atendimento a 

estudantes surdos, incluídos em estabelecimentos comuns da rede regular de ensino, 

práticas estas que constituem um campo maior e não limitado ao ensino, incluindo o 

planejamento e as ações que extrapolam o ensino sistematizado. 
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2. Caminho metodológico

Com a intencionalidade de compreender a percepção dos docentes generalistas do ensino comum sobre as práticas colaborativas no âmbito da educação inclusiva, este estudo se caracteriza com uma perspectiva qualitativa, pós-estruturalista. O estudo foi conduzido através da realização de entrevistas narrativas com professores atuantes com estudantes surdos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em escolas comuns da rede estadual de ensino, no município de Chapecó, de Santa Catarina, no sul do Brasil. A escolha pelas escolas estaduais se justifica porque, no período de desenvolvimento do estudo, apenas a rede estadual contava com matrícula de estudantes surdos nessa etapa da escolarização. 

Para a escolha das instituições locus desta pesquisa foram definidos os seguintes critérios de inclusão: a) estar matriculado na rede estadual de educação no município de Chapecó; b) ter o maior número de estudantes surdos do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental; c) ter a concordância do responsável pela 4ª Coordenadoria Regional de Educação (CRE) e o aceite do docente em participar do estudo. Assim, três estabelecimentos foram parte do locus da pesquisa, o que representou a totalidade de escolas que possuíam estudantes surdos matriculadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no período da investigação. 

A seleção dos professores que participaram da pesquisa baseou-se nos seguintes critérios: a) atuar com estudantes surdos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como docente titular da turma (professor generalista), e; b) concordar em participar da pesquisa. Foram entrevistadas 5 (cinco) docentes de acordo a quantidade de estudantes surdos identificados. Cada professora atuava com um estudante. 

Quadro 1 

Relação dos professores entrevistados e caracterização 

 

Docente       Tempo de                               Carga horária      Regime de Formação profissional docência de atuação contrato 

Admitida em 

Professora 1  Entre 1 e 2                                                   caráter Pedagoga 20 horas anos temporário 

(ACT)* 

Pedagoga com 

Professora 2  Entre 15 e 20    Especialização em Educação    40 horas        Efetiva anos Infantil 

 

Professora 3  Entre 7 e 8      Pedagoga com                               Admitida em caráter Especialização em 40 horas anos temporário Interdisciplinaridade (ACT) 

Pedagoga com 

Professora 4  Entre 8 e 10     Especialização em Anos         40 horas        Efetiva anos Iniciais e Educação Infantil 

Pedagoga com 

Professora 5  Entre 13 e 15    Especialização em Anos         40 horas        Efetiva anos Iniciais, Educação Infantil e 

Gestão Escolar 

Notas. * Professor Admitido em Caráter Temporário. Elaboração da autora.. 

A aproximação com as docentes foi realizada a partir de entrevistas narrativas (Clandinin & Connelly, 1986). As narrativas são definidas como o estudo de como os seres humanos atribuem sentido às suas experiências, contando e recontando 
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incessantemente relatos sobre si mesmos. Esse processo não apenas reavalia o passado, 

mas também constrói propósitos para o futuro (Clandinin & Connelly, 1986; Heritier 

et al., 2024). Assim, as entrevistas narrativas permitem que os entrevistados ouçam e 

reflitam sobre o que dizem, um processo que também cabe ao pesquisador, cujo 

objetivo é analisar tais narrativas a partir dessa perspectiva, compreendendo o contexto 

histórico do discurso. 

As entrevistas narrativas foram direcionadas por um roteiro com tópicos voltados para 

a abordagem de aspectos relacionados às práticas educativas, a partir das experiências 

das participantes do estudo e das ações de apoio destinadas aos estudantes surdos. As 

entrevistas tiveram duração aproximada de 45 minutos e foram conduzidas 

presencialmente, nas próprias escolas. Cada entrevista foi gravada em áudio e, 

posteriormente, transcrita integralmente. 

As evidências empíricas resultantes das entrevistas realizadas com professoras que 

atuam junto a estudantes surdos foram organizadas em agrupamentos temáticos. Para 

tanto,  foram considerados os aspectos mais relevantes e recorrentes nas narrativas, a 

fim  de subsidiar uma posterior Análise de Discurso com base na perspectiva 

foucaultiana. Foucault, por meio das palavras de Revel (2011, p. 41), explicita que “o 

discurso geralmente designa um conjunto de enunciados que podem pertencer a 

campos diferentes, mas que obedecem, apesar de tudo, a regras de funcionamento 

comum”. Acrescenta que o discurso exerce “uma função normativa e reguladora e 

estabelece mecanismos de organização do real por meio da produção de saberes, de 

estratégias e de práticas” (Revel, 2011, p. 41). Para Foucault (2014, p. 96), o discurso 

pode atuar simultaneamente como “instrumento e efeito de poder” e como 

“obstáculo, escora, ponto de resistência e ponto de partida para uma estratégia oposta”. 

Tomando por base essa definição conceitual, este texto tenta compreender os 

discursos que são postos em jogo na educação inclusiva de surdos, em um ponto 

geográfico bastante específico (o município de Chapecó/SC/Brasil), com foco nas 

práticas colaborativas. Na sequência, faremos uma aproximação conceitual e analítica, 

tomando os achados da pesquisa como pano de fundo para compreender as ênfases 

discursivas que emergem do material analisado sobre essa temática.  Nessa perspectiva, 

analisar discursos com inspiração foucaultiana, é compreender por que “aquilo é dito, 

daquela forma, em determinado tempo e contexto, interrogando sobre as ‘condições 

de existência’ do discurso” (Sales, 2014, p. 125).  Fischer (2001, pp. 198-199), ainda 

amparada em Foucault, destaca que “analisar o discurso seria dar conta exatamente 

disso: de relações históricas, de práticas muito concretas, que estão ‘vivas’ nos 

discursos”. 

 

3. Práticas colaborativas na educação inclusiva

A Educação Especial na perspectiva da educação inclusiva visa assegurar a inclusão 

escolar de estudantes com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento, e altas 

habilidades ou superdotação (Brasil, 2008), de preferência, no sistema comum de 

ensino. Lopes e Fabris (2013, p. 7), enfatizam que, a inclusão 

[...] se insere dentro da grade de inteligibilidade que promove, entre outras coisas, a ampla circulação das pessoas, os fluxos internos nos organismos do Estado, a diversidade, a diferenciação entre coisas comparáveis e visíveis, o borramento de fronteiras, o consumo, a produção cultural, a concorrência e a competição entre os indivíduos, a autonomia, o empreendedorismo, a caridade, a solidariedade, etc. 
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Corroboramos com as autoras, no sentido de que a inclusão constitui um imperativo do Estado e se caracteriza como “[...] uma das estratégias contemporâneas mais potentes para que o ideal da universalização dos direitos individuais seja visto como uma possibilidade” (Lopes &  Fabris, 2013, p. 07). Tal estratégia contemporânea reverbera práticas de in/exclusão, considerando que os estabelecimentos também podem ser compreendidos como uma agência reprodutora da exclusão, privilegiando alguns, enquanto isola outros (Dall’Asen & Pieczkowski, 2022). 

 Para que os objetivos educacionais destinados a promover o acesso ao ensino, com participação ativa e continuidade nos níveis mais elevados de ensino, encontrem condições de possibilidade, diante do histórico processo de exclusão educacional, foi necessária a incorporação, na escola comum, de um novo conjunto de profissionais especializados para contribuir com o processo de inclusão dos estudantes, a partir das suas especificidades, a exemplo da surdez. Dentre esses profissionais, destacamos: professores do AEE, tradutores/intérpretes de Língua Brasileira de Sinais/Língua Portuguesa (TILSP), professores bilíngues, instrutores surdos, professores de Braille, professores de orientação e mobilidade, monitores e outros que contribuem com a inclusiva (Brasil, 2008). 

Com base no que foi mencionado, a Educação Especial na perspectiva da educação inclusiva (Brasil, 2008) possibilitou a incorporação de suportes educacionais que, além de favorecer as condições de aprendizagem, também garantam a permanência dos estudantes no ambiente escolar. Espera-se que tais suportes escolares gerem práticas colaborativas entre os docentes envolvidos e corresponsáveis pelos processos de inclusão no ensino comum (Gräff, 2021), afinal, as políticas educacionais preveem que os docentes da Educação Especial busquem atuar colaborativamente com os docentes da educação comum, sem que essa seja uma atribuição desses últimos, o que inviabiliza o processo de colaboração. Na contramão dessa orientação política, ao longo deste texto entendemos por práticas colaborativas aquelas, também, denominadas como coensino ou ensino colaborativo, ou seja, as práticas docentes operacionalizadas entre profissionais que atuam no mesmo estabelecimento (De Sousa et al., 2018) e apresentam como objetivo comum: planejar, avaliar e remover as barreiras para a aprendizagem dos estudantes que compõem o público da Educação Especial. Neste sentido, o coensino promove novos conhecimentos e a formação continuada diretamente na sala de aula, favorecendo as trocas de saberes entre os profissionais. Por isso, é urgente mudar a cultura escolar: os professores do ensino comum não podem enfrentar sozinhos os desafios educacionais, precisam de parcerias e políticas que apoiem o trabalho colaborativo, envolvendo toda a equipe escolar e a gestão na construção de uma escola inclusiva (Walker & Graff, 2022).

Todavia, compreendemos que a perspectiva colaborativa de ensino requer um relacionamento de apoio, respeito, cooperação, comunicação e a igualdade entre os docentes atuantes no ensino comum e os docentes da Educação Especial, o que contribui para o progresso de todos os estudantes do sistema escolar. No entanto, Mendes et al. (2011, p. 91), destacam que, 

[...] ainda existe uma falta de preparo por parte dos professores para lidar com este tipo de trabalho colaborativo, uma vez que, a princípio, prevalece uma tendência de atribuir tarefas e esperar que o colaborador assuma a responsabilidade da criança com necessidades especiais matriculada em suas salas de aula, enquanto eles preferem dedicar o seu tempo para os outros alunos. 

Nesta direção, é possível elucidar que as relações entre os docentes de apoio e os docentes da educação comum podem estar fragilizadas ou inexistentes, como é narrado pela professora 5, ao contar que uma estudante surda está sem intérprete 

 

120 

T. Dall’Asen et al.  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 115-129 

 

durante as atividades educacionais, pois os pais negam o seu direito ao acesso à língua 

de sinais, proibindo o seu uso para a comunicação com ela. Ainda, a professora declara 

que se sente perdida, pois a comunicação ocorre com o auxílio de um microfone (a 

professora fica com o microfone e a estudante com os fones) na intencionalidade que 

a estudante ouça e possa participar da aula. 

Salientamos que, no Brasil, a Língua de Sinais –  Libras é reconhecida pela Lei Nº 

10.436, de 24 de abril de 2002, que em seu Art. 1º, parágrafo único, define que 

Entende-se como Língua Brasileira de Sinais – Libras a forma de comunicação e expressão, em que o sistema linguístico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical própria, constitui um sistema linguístico de transmissão de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil. 

O reconhecimento linguístico da Libras impulsionou a profissionalização dos 

tradutores/intérpretes de Língua Brasileira de Sinais/Língua Portuguesa, promovendo 

o acesso dos estudantes surdos ao que é dito e escrito em Língua Portuguesa, na Língua

Brasileira de Sinais e se constituindo como importantes intermediários na comunicação

entre surdos e ouvintes. Em consonância com o Decreto nº 5.626, de 22 de dezembro

de 2005, é direito de todos os surdos brasileiros, contar como apoio desses

profissionais durante a sua escolarização.

Na narrativa da Professora 5, é relevante mencionar que as políticas educacionais 

estabelecem que as escolas comuns devem garantir o acesso e o atendimento a todos 

os estudantes, sendo concebidas como "inclusivas por princípio", apesar de, durante 

os processos de comparação e classificação, alguns desses alunos (ou muitos deles) 

acabarem sendo excluídas. (Veiga-Neto  &  Lopes, 2007). Isso porque a inclusão e 

exclusão podem fazer parte de um mesmo ambiente. 

Pieczkowski (2014, p. 36) salienta a relevância de compreender a inclusão “[...] como 

um processo inserido na complexidade de nosso tempo”. A autora, menciona que, a 

inclusão educacional “[...] não é um processo dissociado da sociedade e dos seus 

mecanismos excludentes. Assim, fica evidente a contradição entre os princípios 

neoliberais e os da educação especial na perspectiva da educação inclusiva” 

(Pieczkowski, 2014, p. 101). Acrescenta que “[...] a título de inclusão, as pessoas com 

deficiência são inseridas em espaços comuns, ‘normalizadores’” (Pieczkowski, 2014, p. 

121), os quais dificultam os processos de desenvolvimento integral, e seguem 

excluindo. 

Seguindo as discussões apresentadas até agora, Veiga-Neto e Lopes (2013, p. 14) 

expressam que “no caso dos discursos que tratam da inclusão dos surdos, por exemplo, 

quase sempre eles parecem ignorar a vontade do outro e concedem uma mínima 

possibilidade para o seu exercício de liberdade”. Prosseguem divulgando achados de 

suas pesquisas nas quais encontraram situações em que os ouvintes tentam definir o 

que é melhor para os surdos no seu processo educacional. “Não raro, é como se a 

racionalidade fosse uma faculdade ausente nos surdos, vistos como incapazes de se 

autoconduzir; consequentemente, o ouvintismo é assumido − pelos ouvintes, é claro... 

− como salvo-conduto para ações tutelares” (Veiga-Neto  &  Lopes, 2013, p. 14).

Concordamos com os autores ao mencionarem que em “[...] um emaranhado de forças

e discursos, a experiência da inclusão gera uma agonística capaz de fazer aparecer

verdades que criam e mobilizam outras formas de vida dentro dos espaços destinados

aos coletivos” (Veiga-Neto & Lopes, 2013, p. 15). Essa ideia nos mobiliza a seguir

analisando as narrativas das professoras, na sequência, para mostrar como as práticas

colaborativas ainda constituem um hiato na escolarização de surdos em escolas

comuns.
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4. O limbo das práticas colaborativas na educação

inclusiva de estudantes com surdez

A inclusão de alunos surdos nas classes comuns ganhou destaque com implementação de políticas que asseguram o direito à escolarização desses sujeitos. Como estratégia de inclusão, as escolas oferecem o AEE aos alunos surdos, que ocorre no contraturno das aulas nas classes comuns. Ainda, os atendimentos realizados no AEE, em Santa Catarina, se desdobram em três possibilidades:  ensino da Língua Brasileira de Sinais (Libras); ensino em Libras; e ensino da Língua Portuguesa (LP) como segunda língua (L2). De acordo com as Diretrizes para o AEE na rede comum de ensino de Santa Catarina, 

Em se tratando de sujeitos surdos e/ou deficientes auditivos (DA), é necessário que se tenha a clareza da relevância desse atendimento para que esse sujeito possa participar de forma ativa e eficiente no contexto escolar, desenvolvendo assim, suas competências, sejam elas linguísticas, sociais e/ou educacionais, com o apoio da Língua Brasileira de Sinais (Libras). Também se faz necessário ter conhecimento acerca de quem é esse sujeito, de como ele aprende, de sua história e de sua cultura. Aceitar e compreender que sua via de aprendizagem é visual e que ele possui uma língua própria, que garante a sua comunicação, a clareza das informações que chegam e o acesso ao conhecimento do mundo que o rodeia. (Santa Catarina, 2021, p. 87)

As referidas Diretrizes evidenciam que o AEE tem o compromisso de possibilitar à pessoa surda a aquisição da sua língua, ou seja, Língua Brasileira de Sinais e Língua Portuguesa, visto que a Libras é utilizada como língua de instrução e comunicação no espaço escolar “[...] focando seu trabalho no ensino – em Libras – da Libras como L1 e do Português, na modalidade escrita, como L2 ou segunda língua, com o objetivo de oportunizar o desenvolvimento educacional do estudante surdo” (Santa Catarina, 2021, p. 87). 

Além disso, a perspectiva é de que as estudantes surdas, usuárias da Libras, contem com o acompanhamento do tradutor/intérprete de Libras/Língua Portuguesa durante as aulas. Contudo, é preciso observar que, 

[...] a presença do intérprete em sala de aula e o uso da língua de sinais não garantem que as condições específicas da surdez sejam contempladas e respeitadas nas atividades pedagógicas. Se a escola não atentar para a metodologia utilizada e currículo proposto, as práticas acadêmicas podem ser bastantes inacessíveis ao aluno surdo, apesar da presença do intérprete. (Lacerda y Poletti, 2009, p. 175)

Tal situação pode ser vista nas narrativas das professoras entrevistadas, exceto a Professoras 5, que não conta com o auxílio de intérprete, as demais narraram que não realizam planejamento com as intérpretes, preferindo que elas realizem as adaptações conforme a necessidade das estudantes surdas. Nesse sentido, Lacerda e Bernardino (2009, p. 69) defendem a atuação do intérprete “em parceria com o professor proporcionando que cada um cumpra efetivamente com seu papel, em uma atitude colaborativa, em que cada um possa sugerir coisas ao outro, promovendo a melhor condição possível de aprendizagem”. Neste sentido, Santos (2020) aponta para a importância de práticas colaborativas entre os tradutores/intérpretes de Língua Brasileira de Sinais/Língua Portuguesa – TILSP e os docentes, no planejamento das aulas, ao afirmarem que quando o professor oferece uma oportunidade de contato com o planejamento da aula, o trabalho do intérprete de Libras é facilitado, pois ele terá a possibilidade de se preparar para a explicação do professor.
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 Dessa afirmação podemos observar que a falta de práticas colaborativas pode 

inviabilizar o acesso dos estudantes surdos ao conteúdo da aula, posto que pode ser 

difícil para o tradutor/intérprete encontrar termos compatíveis entre as duas línguas 

em uma interpretação simultânea, quando desconhece o tema tratado, tornando a aula 

inacessível. A Professora 2 menciona que a intérprete é responsável pelo estudante 

surdo, pois a intérprete é quem adapta o material e todas as atividades realizadas. 

Nessa direção, Santos (2020) destaca que se os docentes não desenvolverem ações 

pedagógicas que beneficiem a atuação do tradutor/intérprete, além do planejamento 

não se tornar exitoso, desde o envolvimento entre docente e intérprete, a 

aprendizagem do aluno surdo ficará comprometida. Com base nessa discussão, 

compreendemos que as ações colaborativas poderão resultar em práticas de ensino 

profícuas, uma vez que, nesse momento, o ILS poderá opinar e auxiliar na produção 

de materiais e atividades mais visuais –  atividades que apoiam no processo de 

escolarização de todos os alunos, e não se limita aos estudantes surdos (Santos, 2020). 

Além disso, também é importante estabelecer o coensino ou bidocência, ou seja, a 

colaboração envolvendo o tradutor/intérprete e o docente da turma, pois a partir do 

coensino ou bidocência os docentes trabalham de forma colaborativa, elaborando 

estratégias pedagógicas e materiais que apoiem o processo de aprendizagem (Paz & 

Victor, 2020; Walker & Graff, 2022). 

Ainda, no contexto das estratégias de educação inclusiva, as escolas comuns ofertam 

o AEE aos estudantes surdos, conforme já citado neste texto. A partir das narrativas

das docentes, todos os estudantes surdos participantes do estudo frequentam o AEE,

exceto a estudante surda correspondente à Professora 5, que narra que a estudante, no

início do ano letivo, tinha o acompanhamento da intérprete durante as aulas, e, no

contraturno, frequentava o AEE. No entanto, o pai alegou escassez de tempo para

levar e buscar a estudante, e que não ficaria correndo atrás de aulas no contraturno.

Em razão dessa negação familiar, os responsáveis assinaram um documento

solicitando o desligamento do AEE e a não autorização para a estudante participar de

qualquer prática que envolva a língua de sinais ou atendimentos específicos.

Os demais estudantes surdos vinculados à pesquisa frequentam o AEE, porém, as 

atividades desenvolvidas nesse espaço não são planejadas com base nas aulas comuns, 

pois as docentes atuam de forma desarticulada, contando com o auxílio das intérpretes 

que acompanham as estudantes surdas nas aulas no contraturno. A Professora 1 narra: 

“ela (referência à Professora do AEE) tem conhecimento de Libras. Então, penso que 

ela trabalha Libras. Mas, especificamente, o que eles trabalham eu não sei. Não sei”. 

Nessa mesma direção, a Professora 3 não soube dizer se a estudante frequentava o 

AEE, tampouco soube informar como eram as atividades realizadas pela equipe de 

profissionais que atuam no AEE, e por fim esclareceu que não possuem contato. “[...] 

Percebo que, assim, nosso trabalho fica bem individualizado. Como disse antes, ela 

tem um grande grupo de professores. Mas, cada um trabalha do seu jeito. Nós não 

pensamos juntos”. Enquanto, a Professora 4 destacou que as estudantes surdas 

possuem o acompanhamento de duas professoras no AEE: enquanto uma das 

professoras realiza atividades com base na Língua Portuguesa, além de atuar com a 

língua de sinais, pois é professora bilíngue, a outra professora, surda, alfabetiza as 

estudantes surdas em língua de sinais. Segundo a entrevistada, 

É uma alfabetização, pelo menos era para ser, alfabetização bilíngue lá, com a professora para tentar o letramento também né, na alfabetização e letramento. Tem tanto a Libras como a alfabetização. São duas vezes por semana, uma só para Libras e outra para trabalhar a alfabetização. (Professora 4) 
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Contudo, a professora esclarece que não possui conhecimento das atividades trabalhadas com os estudantes que frequentam o AEE, pois seguem cronogramas e planejamentos independentes. Ainda, a professora evidencia que se todos os professores da instituição tivessem uma maior comunicação, favoreceria o desenvolvimento das estudantes que frequentam o AEE. Ademais, argumenta que a escassez de horas de planejamento inviabiliza o diálogo entre os docentes e os planejamentos passam a ser elaborados de forma individual. 

O trabalho articulado entre os docentes do AEE e o docente da aula comum está previsto na Resolução CNE n° 4, de 02 de outubro de 2009, que institui Diretrizes Operacionais para o AEE na Educação Básica, modalidade Educação Especial. Em seu Art. 13 consta que dentre as atribuições do professor do AEE está: 

VIII – estabelecer articulação com os professores da sala de aula comum, visando à disponibilização dos serviços, dos recursos pedagógicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a participação dos alunos nas atividades escolares. 

Art. 13 A elaboração e a execução do plano de AEE são de competência dos professores que atuam na sala de recursos multifuncionais ou centro de AEE, em articulação com os demais professores do ensino regular, com a participação faz famílias e em interface com os demais serviços setoriais da saúde, da assistência social, entre outros necessários atendimentos. 

Conforme o excerto supracitado, a articulação envolvendo o profissional do AEE e o docente da sala de aula comum infere práticas colaborativas, pois juntos devem realizar adaptações, estabelecer metodologias adequadas para propiciar a inclusão e melhor desenvolvimento dos estudantes. À vista disso, Freitas et al. (2022) consideram que as práticas colaborativas enriquecem a maneira de pensar, agir e resolver problemas, além de permitir a transformação das práticas ineficientes, através das reflexões e discussões. No entanto, ao estabelecer a responsabilidade pelas práticas colaborativas aos profissionais da Educação Especial, as políticas educacionais desconsideram que elas dependem da atuação conjunta entre os docentes que atuam com esses estudantes, produzindo um caminho de mão única, que inviabiliza a sua operacionalização na escola comum. 

Finalizando, ressaltamos que as experiências narradas pelas docentes deste estudo acerca das práticas colaborativas com enfoque na inclusão de estudantes surdos, nos instigam a corroborar com Dall’Asen e San-Martín (2023) ao evidenciar a relevância de implementar processos de formação dos docentes da educação que atuam com estudantes surdos, pois a maior barreira para a inclusão escolar corresponde à língua de sinais. Ainda, evidenciamos a relevância de que as práticas pedagógicas e didáticas resultem em trabalho colaborativo, salientamos a fecundidade do envolvimento coletivo dos profissionais da instituição escolar nos processos de inclusão, na implementação de estratégias de ensino condizentes com a condição linguística dos estudantes surdos. Esse resultado pressupõe desconstruir práticas individualizadas que promovem a exclusão velada dos estudantes surdos. 

O estudo aponta que, embora as políticas de educação/escolarização de surdos indiquem a prioridade da educação bilíngue, “[...] não existe, até hoje, no Brasil, alguma ação política que combata a privação linguística à qual crianças surdas são submetidas, durante seus primeiros anos de vida” (Witchs  &  Lopes, 2020, p. 212). Os autores afirmam, também, que no Brasil, “ainda que a Libras já tenha sido reconhecida como uma língua nacional –  mas não como língua oficial –, seu reconhecimento está condicionado à necessidade de um bilinguismo compulsório” (Witchs & Lopes, 2020, p. 214). Ou seja, o paradigma ouvintista continua predominante. Isso, em parte, é atribuído à falta de ações governamentais ou políticas de difusão de conhecimentos 

 

124 

T. Dall’Asen et al.  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 115-129 

 

acerca dos benefícios linguísticos da língua de sinais. Em razão disso, “[...] raras são as 

famílias de crianças surdas que conhecem esses benefícios ou recebem informações 

sobre eles ao identificarem surdez em seus filhos” (Witchs & Lopes, 2020, p. 212). 

Assim, o desconhecimento gera incertezas que reverberam no acesso tardio das 

crianças surdas à Língua de Sinais. Esse acesso implica em práticas colaborativas que 

envolvem os diferentes profissionais da educação de surdos e as famílias. 

Nosso intuito não foi julgar famílias ou profissionais que atuam na educação de surdos, 

mas compreender, por meio das suas narrativas, os efeitos de verdade que perduram, 

ancorados em concepções teórico-metodológicas instauradas em diferentes tempos. 

 

Considerações 

O objetivo desta pesquisa foi compreender a percepção dos docentes generalistas do 

ensino comum sobre a constituição da educação inclusiva, no que diz respeito às 

práticas colaborativas. À vista disso, foram analisadas narrativas de docentes atuantes 

com estudantes surdos. Durante as análises foi possível observar três aspectos que 

evidenciam a ausência das práticas colaborativas nos estabelecimentos comuns. 

O primeiro aspecto identificado corresponde à falta de articulação entre os docentes 

da Educação Especial, especialmente os tradutores/intérpretes de Língua Brasileira de 

Sinais/Língua Portuguesa; os professores de AEE, e; os docentes que atuam na 

educação comum, o que pode gerar consequências negativas, tanto para os docentes 

quanto aos estudantes surdos. Tais consequências incluem: 1) escassez de alinhamento 

de metas: quando os docentes implicados na educação de estudantes surdos não têm 

metas e objetivos  educacionais claramente definidos e compartilhados, isso pode 

resultar em estratégias de ensino inadequadas, que podem dificultar a aprendizagem e 

o progresso dos estudantes. 2) Isolamento do estudante: a ausência de coordenação e 

colaboração entre os docentes pode fazer com que os estudantes surdos se sintam 

isolados e desvalorizados no ambiente escolar. 3) Sobrecarga de trabalho: a falta de 

trabalho colaborativo entre os docentes partícipes no processo educacional de 

estudantes surdos pode sobrecarregar, especialmente, os tradutores/intérpretes, que 

passam a assumir tarefas que não competem às suas atribuições profissionais. 

O segundo elemento que emergiu das entrevistas está vinculado à falta de formação 

docente para realizar práticas colaborativas. Esse problema pode ter várias implicações 

negativas: 1) priorização de habilidades individuais –  os professores generalistas 

possuem formação em áreas específicas do conhecimento, e podem se sentir mais 

confortáveis com abordagens de ensino tradicional e individualizada, prática que 

inviabiliza o trabalho colaborativo e coordenado com outros profissionais. Dessa 

forma, os docentes da Educação Especial se tornam os únicos responsáveis pela 

escolarização de estudantes com deficiência, como é o caso dos estudantes surdos, pois 

as atividades de planejamento, de adaptações curriculares passam a ser atribuídas, pelos 

professores do ensino  comum, aos tradutores/intérpretes. 2) Tempo para o 

planejamento colaborativo – a ausência de tempo para planejamento conjunto, narrada 

pelas entrevistadas, emerge como um elemento dificultador à implementação de 

estratégias de ensino colaborativas que envolvam todos os docentes, incluindo 

tradutores/intérpretes e especialistas em Educação Especial. 3) Sobrecarga de 

responsabilidade  –  pouco preparo dos docentes pode resultar na sobrecarga dos 

docentes da Educação Especial, incluindo tradutores/intérpretes que, muitas vezes, 

acabam assumindo a responsabilidade exclusiva pelos estudantes surdos, prática 

inadequada para fomentar a educação inclusiva. 
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E, finalmente, um terceiro aspecto identificado corresponde à inexistência de alguns profissionais da Educação Especial e tradutores/intérpretes nos estabelecimentos comuns. Esses profissionais desempenham papéis fundamentais para possibilitar a aprendizagem e a participação dos estudantes surdos no ambiente escolar. A participação de tradutores/intérpretes e educadores especializados é fundamental para oferecer suporte adequado às necessidades específicas desses alunos. Quando esses recursos não estão disponíveis, os estudantes surdos enfrentam dificuldades para acompanhar o currículo, interagir com seus companheiros e professores, e, consequentemente, são mais propensos a se sentirem excluídos do ambiente escolar. A falta desses profissionais cria uma barreira à inclusão, limitando as oportunidades educacionais dos estudantes surdos e reforçando a exclusão desses estudantes do sistema educacional comum. 

Por meio das reflexões provenientes das materialidades analisadas, cabe ressaltar que nossa intenção como pesquisadoras não reside em criticar ou diminuir o valor do trabalho realizado pelos profissionais nas escolas comuns. Diferente disso, buscamos evidenciar que a ausência de tempo para o planejamento, juntamente a carência de formação docente pertinente para a atuação dos profissionais nas escolas comuns, resultam na não priorização das práticas colaborativas em muitos contextos. Consequentemente, observa-se uma sobrecarga para os docentes da Educação Especial, incumbidos do suporte aos alunos com deficiência, e para os tradutores/intérpretes, responsáveis pelos estudantes surdos. Isso decorre da falta de priorização das práticas colaborativas, em que as  necessidades individuais dos estudantes, muitas vezes, não são atendidas, relegando tais responsabilidades a esses profissionais específicos. 

Por fim, é importante destacar que as políticas educacionais e o sistema escolar comum, embora proporcionem a inclusão de todos no mesmo ambiente, acabam por reverberar práticas de exclusão. Isso ocorre à medida que, apesar da oportunidade de participação,  a negligência, a estigmatização e a rotulação produzem efeitos importantes sobre as possibilidades de aprendizagem dos estudantes com deficiência, e, no enfoque desse texto, especificamente dos estudantes surdos. 
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RESUMEN: 

De  acuerdo  con  los  números  oficiales,  la  matrícula  de  alumnos  dirigida  al  público  de  la  educación especial en la enseñanza común ha aumentado, generando la demanda del desarrollo de estrategias de enseñanza que atiendan a las especificidades de ese alumnado. En la búsqueda por métodos y estrategias más  adecuados,  la  tecnología  digital  ha  sido  presentada  como  posible  solución.  Considerando  las especificidades de alumnos con discapacidad visual (DV) y enseñanza de matemática, este estudio tuvo el objetivo de levantar como ha ocurrido el aprendizaje digital de matemática en los alumnos con ceguera en el período de enero de 2018 y abril de 2023. Para tanto, fue realizada una búsqueda en la base de datos en las cuales estaban indexados los periódicos del área de educación especial y los del área de DV, acezados  remotamente  vía  CAFe  al  Portal  de  Periódicos  de  la  CAPES  (Coordenação  de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior). Después de la aplicación de los criterios de inclusión y exclusión,  fueron  seleccionados  y  discutidos  nueve  artículos  que  trajeron  datos  sobre  la  opinión  de alumnos  y  profesores,  y  datos  sobre  el  aprendizaje  mediante  el  uso  de  herramientas  digitales, concluyendo como promisor el uso de esas herramientas.  
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ABSTRACT: 

According  to  official  numbers,  the  enrollment  of  students  aimed  at  the  special  education  public  in regular  education  has  increased,  generating  demand  for  the  development  of  teaching  strategies  that address the specificities of these students. In the search for more appropriate methods and strategies, digital technology has been presented as a possible solution. Considering the specificities of students with Visual Impairment (VD) and mathematics teaching, this study had the objective of raising how digital mathematics learning has occurred in students with blindness in the period from January 2018 to April 2023. For both A search was carried out in the database in which the newspapers of the special education area and those of the DV area were indexed, accessed remotely via CAFe to the  CAPES Newspaper Portal (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior). After applying the inclusion  and  exclusion  criteria,  nine  articles  were  selected  and  discussed  that  provided  data  on  the opinions of students and teachers, and data on learning using digital tools, concluding the use of these tools as promising.
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1. Introducción 

En las últimas décadas, se constató el crecimiento sistemático de la tasa de matrícula de  estudiantes  del  Público  Alvo  da  Educación  Especial  (PAEE),  que  se  refiere  a estudiantes con discapacidad (visual, auditiva, física e intelectual), trastornos globales de desarrollo y altas habilidades/ superdotados, ha ocurrido en Brasil (Rabelo y Kassar, 2017).  La  enseñanza  para  todos  viene  siendo  ampliada,  ya  sea  por  el  cambio  de mentalidades,  sea  por  la  creación  de  leyes  como  la Lei  Brasileira  de  Inclusão  -Lei  nº 13.146/2015 (Brasil, 2015) o por la Agenda 2030 de la ONU (Organización de las Naciones Unidas).  

La reglamentación del proceso de inclusión escolar en Brasil se da a partir de la Lei de Diretrizes  e  Bases  da  Educação  Nacional  -  Lei  nº  9.394/1996  (Brasil,  1996)  y  es perfeccionado  con  la Lei  Brasileira  de  Inclusão  (Brasil,  2015).  Esta,  entre  otras deliberaciones, incumbe al poder público de asegurar, crear, desarrollar, implementar, incentivar, acompañar y evaluar el sistema educacional inclusivo en todos los niveles y modalidades,  bien  como  garantizar  el  aprendizaje  a  lo  largo  de  toda  la  vida.  En consonancia con las obligaciones del poder público para proveer accesibilidad a toda la  población,  la  ley  prevé  el  perfeccionamiento  de  los  sistemas  educacionales.  El objetivo de la ley es promover la inclusión plena, la accesibilidad en todos los niveles, de modo a afianzar las condiciones de acceso, permanencia, participación y aprendizaje para  la  población  PAEE,  conforme  el  artículo  28  de  la Lei  nº  13.146/2015  (Brasil, 2015). 

Cuando se trata de estudiantes con discapacidad visual (DV), la cantidad de aquellos que  son  educados  en  las  salas  de  aulas  regulares  continúa  aumentando  en  todo  el mundo,  elevando  una  creciente  discusión  en  las  investigaciones  sobre  educación  y educación especial (Miyauchi, 2020). Según datos de la Organización Mundial de la Salud (OMS), la ceguera afecta a cerca de 39 millones de personas al redor del mundo, número que aumenta a 246 millones, considerando la pérdida moderada o severa de la visión (Ottaiano et al., 2019). 

En este sentido, en la última actualización de las definiciones de DV (CID-11), para Oliveira  et  al.  (2022),  por  primera  vez  fue  incluida  la  definición  de  DV  para  cerca (Cuadro 1). Así, para Oliveira et al. (2022, p. 97): 

Cuadro 1 

Definición y clasificación de la discapacidad visual y ceguera, con base en la agudeza visual 

Discapacidad visual para lejos: 

Agudeza visual presentada para lejos:  

Peor que:                         Mejor o igual a: 

Ausente                                  -                              0,5 (20/40) 

Leve                                0,5 (20/40)                         0,3 (20/60) 

Moderada                          0,3 (20/60)                       0,1 (20/200) 

Grave                             0,1 (20/200)                       0,05 (20/400) 

Ceguera*                              0,05 (20/400)                              -  

Personas que poseen un campo de visión inferior a 10º también son considerados ciegos 

Discapacidad visual para cerca: 

Agudeza Visual Presentada para cerca peor que N6 o M0.8. 
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La agudeza visual presentada corresponde a la medida con la corrección que el paciente 

se presenta o ninguna corrección. Los valores de agudeza para lejos son presentados 

en decimales y pies (fracción). La agudeza para cerca es evaluada en el sistema “N” 

(N1 corresponde a la capacidad de lectura de la menor línea; el aumento del numeral 

representa el aumento del tamaño de la fuente) la “M” (corresponde a la distancia que 

un emétrope consigue leer la misma tabla optométrica que el paciente lee a 40 cm); en 

ambos  sistemas,  mientras  mayor  es  el  numeral  peor  es  la  visión.  Adaptado  de 

International Classification of Diseases-11/ World Health Organization1. 

La perspectiva inclusiva en la educación, según la UNESCO (2003), alcanza a todos 

los  niños,  como  deber  de  la  enseñanza  regular,  atendiendo  las  necesidades  de 

contenido, abordajes, estructura y estrategias apropiados para las características de cada 

estudiante. 

 

1.1. Uso de la Tecnología 

Actualmente, para Klingenberg et al. (2020), la educación matemática está pasando por 

cambios significativos, impulsados por la tecnología y por el aprendizaje digital. De 

acuerdo  con  los  autores,  el  papel  de  la  tecnología educacional  en  las  estrategias  de 

enseñanza  impulsó  el  aumento  del  uso  de  tecnología  y  ambientes  virtuales  de 

aprendizaje, llevando a muchos estudiantes a lidiar con computadores equipados con 

software  cada  vez  más  sofisticados,  calculadoras  gráficas,  dispositivos  portátiles  con 

paquetes gráficos integrados con software de geometría dinámica y aplicativos basados 

en la Web que ofrecen aprendizaje digital. 

Autores como Zhou et al. (2011) vienen a decir que ese fenómeno de la tecnología no 

es nuevo, una vez que en los últimos 30 años el mundo viene pasando por un boom 

tecnológico,  produciendo  una  abundancia  de  herramientas  para  auxiliar  en  el 

aprendizaje y en la enseñanza de matemática para estudiantes con DV.  

El desarrollo para el aumento del uso de oportunidades de aprendizaje digital es un 

desafío para alumnos con DV y sus profesores, tornándose cada vez más importante 

obtener conocimientos sobre como los alumnos con pérdida de visión pueden seguir 

la enseñanza de matemática y tener éxito en el aprendizaje (Asebriy et al., 2018; Ashraf 

et al., 2016; Besnoy et al., 2005; Ferrell, 2011; Klingenberg et al., 2012). 

El uso de la Tecnología de Asistencia (TA), especialmente la que se refiere como alta 

tecnología, incluye dispositivos autónomos, como calculadoras parlantes, programas 

de computador y programas usados en dispositivos electrónicos que pueden facilitar 

su  aprendizaje  (Zhou  et  al.,  2011).  Todavía,  de  acuerdo  con  el  Portal  de  Ayudas 

Técnicas: 

La  Tecnología  de  Asistencia  es  un  área  del  conocimiento,  de  característica interdisciplinar,  que  engloba  productos,  recursos,  metodologías,  estrategias, prácticas  y  servicios  que  tienen  como  objetivo  promover  la  funcionalidad, relacionada  a  la  actividad  y  participación  de  personas  con  discapacidad, discapacidades  o  movilidad  reducida,  visando  su  autonomía,  independencia, calidad de vida e inclusión social. (Brasil, 2007, p. 3)

Las  transformaciones  tecnológicas  más  recientes,  para  Rabelo  et  al.  (2022),  fueron 

impulsadas por el distanciamiento social provocado por la pandemia de covid-19, que 

obligaron  a  modificar  el  modo  de  vida  de  diversas  formas.  En  especial,  según  los 

autores,  la  educación  es  una  de  las  áreas  más  afectadas,  y  los  educadores  fueron 

 

1 https://icd.who.int/dev11/f/en#/http%3A%2F%2Fid.who.int%2Ficd%2Fentity%2F1103667651
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forzados a repensar los abordajes, no apenas para adaptarse a las circunstancias de la pandemia, sino también en un contexto más general. 

Estas  transformaciones  recientes,  para  Shin  et  al.  (2023),  contribuyen  para  que  los estudiantes estén cada vez más inmersos en la tecnología desde la infancia, una vez que viviendo en la era digital, en la cual los estudiantes y profesores usan una variedad de dispositivos digitales en el aula, los métodos de educación mediados por tecnología penetraron profundamente en el campo de la educación. De esa forma, se espera que los alumnos seleccionen y usen herramientas matemáticas apropiadas al envolverse en actividades matemáticas en el aula. 

Para Emerson y Anderson (2018), se ha realizado un gran esfuerzo para hacer que las habilidades matemáticas sean accesibles para los estudiantes con DV, centrándose en la  lectura  de  ecuaciones  y  el  acceso  a  imágenes,  como  gráficos  de  ecuaciones  o estadísticas.  Según  los  autores,  estos  estudiantes  pueden  tener  dificultades  para comprender la información de estos gráficos, ya que el sistema sensorial táctil, que es la forma más común de acceder a ellos, se activa de forma diferente a la información que recibe visualmente. 

Para  que  los  estudiantes  con  DV  puedan  acceder  a  la  información  contenida  en imágenes que se encuentran en libros de texto, sitios web o cualquier otro material de enseñanza y aprendizaje STEM, una de las alternativas utilizadas actualmente puede ser  a  través  de  la  descripción  verbal,  realizada  por  el  propio  docente;  mediante  la llamada  “zonificación”,  cuando  se  reproduce  un  archivo  de  audio  en  lugar  de  una imagen;  a  través  de  gráficos  táctiles  (vía  matemáticas  Braille,  código  Nemeth  o producidos con materiales concretos por el propio profesor); o utilizar cambios de tono y volumen para representar la imagen, lo cual es de particular utilidad para graficar ecuaciones o gráficos estadísticos (Emerson y Anderson, 2018). 

En Brasil, para Nery y Sá (2020), a partir de la pandemia, las instituciones de enseñanza condujeron  sus  acciones  en  actividades  remotas,  comprendiendo  la  utilización  de Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) o el envío de actividades impresas a los estudiantes  para  realizarlas  en  sus  residencias,  con  el  auxilio  de  sus  padres  y/o responsables. De acuerdo con los autores, las actividades impresas encaminadas a los estudiantes con DV deberían estar impresas en Braille y con las debidas adecuaciones en relación con las imágenes, gráficos, tablas o cuadros. 

Al tratarse de matemática, para Anderson-Inman y Horney (2007), los libros didácticos tradicionales pueden ser sustituidos por libros didácticos digitales, que son presentados o leídos en un computador o por lectores de pantalla como la DAISY (Sistema de Información Digital Accesible), grabaciones de audio de voz humana, vídeos, libros impresos en tamaño grande o Braille. Sin embargo, Wonjin et al. (2016) alerta que los libros didácticos incluyen bastantes figuras e imágenes para ayudar en la comprensión de los alumnos de determinado contenido, los que representan desafíos considerables, debido a la falta de accesibilidad a tales elementos. 

Siguiendo con el uso de AT, para Hahn et al. (2019), el estudio del uso de dispositivos táctiles  multimodales,  como  tabletas,  como  herramientas  educativas,  todavía  se encuentra en su fase inicial. Para estos autores, las ventajas de esta tecnología incluyen su portabilidad y capacidad de realizar múltiples tareas al mismo tiempo, capacidad de proporcionar recursos visuales, auditivos y táctiles simultáneos, adopción dentro de la educación  con  entornos  tradicionales,  amplia  adopción  en  comparación  con dispositivos  específicos.  Varios  estudios  han  ilustrado  el  potencial  de  utilizar  esta 
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tecnología con gráficos simples a través de entradas multimodales para personas con 

DV (Goncu y Marriott, 2011; Tennison y Gorlewicz, 2016). 

Una  solución  para  el  problema  de  la  accesibilidad,  cuando  se  trata  de  Brasil,  es  el 

Software  Monet,  que  para  Bernardo  y  Dias  (2020),  ofrece  alternativas  para  la 

producción de materiales en relieve y transcripción del texto de libros didácticos de 

matemática para el sistema Braille. Para los autores:  

El  Software  Monet  posibilita  al  profesor  dibujar  puntos/segmentos/figuras libremente, importar imágenes y transformarlas en relieve (brailizar), escribir en braille, escribir en letras cursivas utilizando el relieve, elaborar gráficos de función y de barras, entre otras funcionalidades, explorando el modo de operación gráfico de  las  impresoras  braille.  Esos  recursos  proporcionan  al  profesor  una  gama mucho mayor de posibilidades de transcripción del material gráfico contenido en los libros didácticos, a diferencia de las restricciones impuestas por la escritura braille. (Bernardo y Dias, 2020, p. 15)

Otro recurso que comienza a ser usado es la impresión tridimensional (3D), que surgió 

como una herramienta para la creación de objetos sofisticados y personalizados con 

materiales de costo relativamente bajo (Melchels et al., 2010). El uso de la impresión 

3D  puede  contribuir  para  la  educación  especial,  favoreciendo  el  envolvimiento  de 

STEM  (Ciencia,  Tecnología,  Ingeniería  y  Matemática,  del  inglés Science,  Technology, 

Engineering  and  Mathematics)  dirigida  a  un  público  históricamente  carente,  creando 

materiales inclusivos, una vez que los materiales producidos pueden ser personalizados 

en el aula y volcados a la TA individualizada (Buehler et al., 2016). 

Además  de  esos  recursos,  vienen  surgiendo  en  los  últimos  años  nuevos  recursos 

basados en la Inteligencia Artificial (IA), alcanzando un enorme número de usuarios, 

en todo el mundo, principalmente por medio de los Intelligent Personal Assistants (IPAs) 

encontrados  en  dispositivos  inteligentes  (Tan  et  al.  2016).  Esos  IPAs  incluyen 

aplicaciones como Alexa, Google Home, Siri y Cortana (Festerling y Siraj, 2020), pero 

hay  muchos  otros  usos  potenciales,  incluyendo  muchos  tipos  diferentes  de 

herramientas educacionales. La idea es permitir que los alumnos en general, en especial 

aquellos del PAEE como las personas con DV participen de  las clases, revisen los 

tópicos presentados y complementen su aprendizaje (Hales et al., 2019; Zhou et al. al. 

2011). 

Por fin, se puede traer una revisión sistemática con artículos publicados de enero de 

2000  a  noviembre  de  2017  realizada  por  Klingenberg  et  al.  (2020),  que  tuvieron  el 

objetivo de resumir el conocimiento basado en evidencias sobre e-learning (aprendizaje 

digital) de matemática para alumnos con ceguera. Los autores hicieron búsquedas en 

las bases Scopus, PubMed, Educational Resources Information Center (ERIC) y Web 

of Science usando los términos discapacidad visual, ciego, baja visión, matemática y 

educación. Fueron incluidos estudios con participantes con DV en la franja etaria de 

cinco a 25 años, seleccionando 13 trabajos para lectura íntegra. Como resultado, los 

autores  identificaron  ocho  artículos  que  relataron  el  uso  de  aplicaciones  como 

auxiliares  de  aprendizaje  (DAISY  E-textbook;  AnimalWatch-VI-Beta;  Calculadora 

VISO; MathSpeak; AudioMath; sistema ACED para audio-táctiles; programa Talking 

Tactile Tablet - TTT para textiles gráficos). Los autores concluyen que el aprendizaje 

digital puede ser un recurso útil que para los alumnos con DV mejoren sus habilidades 

matemáticas. Sin embargo, para los autores, faltan evidencias de como las tecnologías 

digitales mejoran los potenciales del proceso de inclusión y aprendizaje de matemática 

para alumnos con DV y, por tanto, hay necesidad de investigaciones adicionales y más 

reflexión sobre el asunto. 
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A  partir  de  eso,  el  presente  estudio  realizó  una  revisión  sistemática  con  artículos publicados  entre  enero  de  2018  y  abril  de  2023  sobre  enseñanza  electrónica  de matemática para alumnos con ceguera. 

Formalmente,  el  objetivo  de  esta  investigación  es  discutir  cómo  ha  ocurrido  el aprendizaje digital de matemática para alumnos con ceguera en el período entre enero de 2018 y abril de 2023. 

 

2. Método 

Se  trata  de  una  revisión  sistemática  de  literatura  basada  en  trabajos  empíricos internacionales, publicados entre enero de 2018 y abril de 2023, en bases de datos de libre acceso (Costa y Zoltowski, 2014). 

La investigación fue realizada en una única etapa. Como criterio de inclusión de los estudios, fueron considerados trabajos con disponibilidad íntegra en las bases de datos y por tratarse de estudios empíricos de personas con DV. Fueron excluidos artículos conceptuales o de revisión y los que no se adecuaron al tema. 

La  búsqueda  fue  realizada  en  bases  de  datos  en  las  cuales  estaban  indexados  los periódicos del área de educación especial y los del área de DV, acezados remotamente vía CAFe al Portal de Periódicos da CAPES (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior), que es provista por la Rede Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP) do Brasil, que permite que los usuarios utilicen login y contraseña institucionales para diversos servicios,  entre  ellos  acezar  de  forma  remota  el  contenido  firmado  del  Portal  de Periódicos. El CAFe de la CAPES es la Comunidade Acadêmica Federada (CAFe), que es un  servicio  de  gestión  de  identidad  que  reúne  instituciones  de  enseñanza  e investigación  brasileñas  a  través  de  la  integración  de  sus  bases  de  datos.  Las  bases consultadas vía Portal de Periódicos da CAPES fueron: SciELO (ScientificElectronic Library Online) y DOAJ (Directoryof Open Access Journals). 

Después, fueron realizadas búsquedas en las siguientes bases: SAGE Journals Online, Scopus (Elsevier) y Web of Science. 

Los descriptores representativos de la temática de investigación fueron: (ceguera) and (matemática) and  (e-learning);  (discapacidad  visual) and  (matemática) and  (e-learning); (ceguera) and  (matemática) and  (estudiante);  (ceguera) and  (matemática) and (estudiante);  (ceguera) and  (matemática) and  (educación);  (ceguera) and  (matemática) and (educación). 

Como criterio de selección de los artículos, se consideró la disponibilidad íntegra, en las  bases  de  datos  y  en  los  periódicos,  además  de  ser  estudios  empíricos.    En  esa búsqueda,  fueron  encontrados  1.166  artículos.  Después  de  la  lectura  de  títulos  y resúmenes, se constató la existencia de 23 estudios que atendían los prerrequisitos, los cuales fueron seleccionados para la lectura íntegra. Después de la lectura, se llegó al banco de datos final, que fueron nueve artículos.  

Como materiales y equipamientos, fue usado el notebook. Para el análisis de los datos, fueron producidas categorías sobre las características y  contenidos presentes en los estudios,  explorando  sus  similitudes  y  diferencias,  utilizando  descripción  y  síntesis (Hohendorff, 2014).  
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Figura 1  

Resultados encontrados 
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( Periódicos                                         SAGE Scopus            Wb of Science CAPES Regresados: 1.000; Regresados: 55; Seleccionados : 14 Regresados: 12;  SciELO y DOAJ)  Seleccionados: 
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periódicos, acceso abierto) 
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Después de la lectura de los 

resúmenes 

N = 23 
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Banco de Datos Final 

(después de la lectura íntegra) 

N = 9 

 

3. Resultados y Discusión 

Fueron seleccionados nueve artículos: Sganzerla y Geller (2018), Beal y Rosenblum 

(2018), Hahn et al. (2019), Sganzerla y Geller (2020), Kosova y Izetova (2020), Szesz 

Junior et al. (2020), Memeo et al. (2021), Sadia et al. (2022) y Maćkowski y Brzoza 

(2022). 

Los artículos fueron organizados y presentados en tres categorías, siendo tres artículos 

que se refieren a la accesibilidad (Sganzerla y Geller, 2018, 2020; Kosova y Izetova, 

2020), tres artículos que se refieren a la enseñanza de formas geométricas (Memeo et 

al., 2021; Sadia et al., 2022; Maćkowski y Brzoza, 2022) y tres artículos que se refieren 

a la enseñanza de álgebra y gráficos (Beal y Rosemblum, 2018; Hahn et al., 2019; Szesz 

Junior et al., 2020). 

Antes de la discusión de los datos encontrados, cabe destacar algunas informaciones 

generales  sobre  el  material  seleccionado.  El  número  total  de  participantes  de  los 

estudios  fue  de  165  personas,  distribuidas  entre  personas  con  DV,  profesores  y 

especialistas. Además, sobre los participantes, variaron desde alumnos de la enseñanza 

básica hasta alumnos de posgrado, demostrando el nivel creciente de complejidad del 

contenido matemático explorado en los estudios. Por fin, de los nueve estudios, apenas 

un  estudio  no  tuvo  como  participantes  alumnos  con  DV  y  sí,  especialistas  que 

evaluaron plataformas digitales de enseñanza (será descrito con más detalle a lo largo 

de este estudio). 
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3.1. Accesibilidad 

El  trabajo  de  Sganzerla  y  Geller  (2018)  tuvo  el  objetivo  de  reflexionar  sobre  las potencialidades  del  uso  de  TA  en  la  enseñanza  de  matemática,  insertadas  en  el Atendimiento  Educacional  Especializado  (AEE)  en  una  escuela  polo  para alumnos con DV. Participan de la investigación cuatro alumnos con DV y la profesora del AEE, insertados en una escuela municipal de Porto Alegre/RS. Como método, los autores relatan que fueron observados tanto alumnos como profesores durante los períodos de  atendimiento  en  el  AEE.  Como  resultados,  los  autores  observaron  que  existían pocas  TAs  disponibles  para  la  enseñanza  de  la  matemática,  siendo  necesario  el desarrollo de investigaciones envolviendo a personas con DV y el uso de TA. Para los autores, al presentar las TAs utilizadas como recursos por la profesora, se destaca que, entre las funciones de la escuela, está la obligación de proporcionar apoyo para los alumnos, repensando estrategias de enseñanza y de aprendizaje. 

El trabajo de Sganzerla y Geller (2020) tenía como objetivo reflexionar sobre el uso de la TA y de materiales adaptados con estudiantes con DV en los Años Iniciales de la Enseñanza  Fundamental.  Participaron  de  la  investigación  cinco  profesores  que enseñaban  matemática  en  la  sala  de  clase  regular  y  en  el  AEE,  además  de  cinco estudiantes matriculados en la escuela, siendo dos con ceguera y tres con baja visión. La  investigación  utilizó  el  abordaje  cualitativo,  inspirado  en  el  Análisis  Textual Discursivo. La recopilación y análisis de datos se presentó como un recorte por medio del  análisis  de  atendimientos  en  el  AEE,  ponderando  sobre  las  necesidades  de  los estudiantes  y  las  actividades  con  el  uso  de  TA  para  la  enseñanza  del  concepto  de número. Como resultado, los autores dicen que la utilización de TA es fundamental en el proceso de construcción de conceptos matemáticos por estudiantes con DV, con el objetivo de  hacer efectiva la  Educación Matemática Inclusiva. Los autores también afirman  que  algunas  adaptaciones  simples,  como  tornar  disponible  el  material  en Braille para los estudiantes con ceguera o ampliado para los estudiantes con baja visión, son acciones que podrían ser adoptadas, contando con el auxilio de los profesionales del AEE. 

Sobre accesibilidad digital, el estudio de Kosova y Izetova (2020) tuvo el objetivo de evaluar la accesibilidad del contenido de cursos online masivos de matemática en ruso para  personas  con  DV.  Fueron  participantes  56  cursos online  de  matemática  para estudiantes  de  licenciatura  de  los  cursos  de  las  cinco  principales  plataformas  de contenido de aprendizaje en ruso. La accesibilidad de los cursos para personas con discapacidad fue avalada por especialistas, usando 70 criterios predeterminados. Según los  autores,  el  método  de  análisis  de  especialistas  envolvió  la  evaluación  manual realizada por dos especialistas, a partir de los criterios de seis módulos: accesibilidad general  a  los  cursos,  accesibilidad  al  material  multimedia,  accesibilidad  a  los documentos  digitales,  accesibilidad  a  las  pruebas,  accesibilidad  a  la  notación matemática  y  accesibilidad  al  modelaje  y  simulación.  Como  resultado,  los  autores relatan que los descubrimientos revelaron baja accesibilidad a los cursos de matemática en ruso para personas con discapacidad, particularmente para aquellos con ceguera. Los resultados ilustran la necesidad de colocar los cursos existentes en conformidad con las directrices de accesibilidad, para enseñar a los autores y desarrolladores de las plataformas para crear contenido de curso accesible y que involucre a personas con discapacidad. 

Los dos primeros estudios descritos, aunque las TAs sean importantes para garantizar el acceso y comprensión del contenido, todavía existe un déficit en la oferta de los recursos. Además, según los autores y concordando con el Portal de Ayudas Técnicas
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(Brasil,  2007),  las  adaptaciones  son  necesarias  para  comprobar  la  autonomía  e 

independencia de los alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El siguiente 

estudio, aunque se refiere a cursos de idioma ruso, en Brasil también hay varios cursos 

disponibles  en  plataformas  digitales.  En  ese  sentido,  cabe  considerar  que  la 

accesibilidad  digital  se  refiere  a  una  de  las  dimensiones  descritas  en  la  legislación 

brasileña  y  se  refiere  al  pleno  acceso  y  utilización  de  todos  los  recursos  digitales 

disponibles, considerando cuidadosamente la eliminación de barreras (Brasil, 2016). 

Como  meta  de  eliminación  de  esos  posibles  obstáculos,  deberían  ser  planeadas 

revisiones para cursos en plataformas digitales que ya están disponibles, bien como, la 

elaboración de directrices accesibles para la creación de nuevos cursos.  

 

3.2. Enseñanza de formas geométricas 

Pasando a la categoría referente a la enseñanza de formas geométricas, el trabajo de 

Memeo et al. (2021) tuvo el objetivo de  presentar un nuevo sistema de sustitución 

sensorial que permite aprender informaciones digitales 3D vía tacto cuando la visión 

no está disponible. Veinticuatro participantes de la misma edad y género (un grupo de 

12 personas con ceguera, un grupo de 12 personas con visión vendada) combinaron 

un  diccionario  táctil  de  objetos  virtuales  con  su  versión  sólida  impresa  en  3D.  La 

eficacia del sistema fue medida por una tarea de correspondencia de objeto virtual/real. 

La exploración de los objetos virtuales ocurrió en tres condiciones, o sea, con pistas 

aisladas o combinadas de altura e inclinación. Fueron investigados el desempeño y el 

costo mental de aproximar objetos virtuales en esas condiciones táctiles. Según Memeo 

et al. (2021), el sistema está basado en un dispositivo en forma de mouse, proyectado 

para percibir conjuntamente, con apenas un dedo, pistas táctiles locales de altura e 

inclinación de campos escalares arbitrarios. El dispositivo hospeda un solenoide táctil 

con tres grados de libertad: elevación, rotación e inclinación. El interruptor aproxima 

la  interacción  táctil  con  un  plano  tangente  al  punto  de  contacto  entre  el  dedo  y  el 

campo. La información espacial puede, por tanto, ser construida mentalmente por la 

integración  de  pistas  táctiles  locales  y  globales:  el  interruptor  ofrece  pistas  locales, 

mientras la propiocepción asociada al movimiento del mouse ofrece las pistas globales.  

Como resultados, los autores relatan que, en ambos grupos, las pistas de elevación e 

inclinación fueron suficientes para reconocer el diccionario táctil, pero su combinación 

funcionó  mejor.  La  presencia  de  elevación  disminuyó  una  estimativa  subjetiva  de 

esfuerzo mental. Curiosamente, apenas los participantes con DV estaban conscientes 

de su desempeño y eran capaces de preverlo. La tecnología propuesta puede facilitar 

el  aprendizaje  de  ciencias,  ingeniería  y  matemática  en  la  ausencia  de  visión,  siendo 

también  una  solución  industrial  de  bajo  costo  para  convertir  interfaces  gráficas  de 

usuario accesibles para personas con pérdida visual. 

En seguida, el trabajo de Sadia et al. (2022) tuvo el objetivo de investigar la tasa de 

reconocimiento y el tiempo de cinco formas táctiles (triángulo, cuadrado, pentágono, 

hexágono  y  octógono)  por  electro  vibración  en  una  pantalla  sensible  al  toque.  La 

investigación  tuvo  nueve  participantes  (cinco  hombres  y  cuatro  mujeres,  con  edad 

media de 27 años), todos estudiantes de posgrado y usuarios comunes de dispositivos 

móviles. Las cinco formas táctiles fueron renderizadas (representadas gráficamente) 

por electro vibración en una pantalla sensible al toque usando tres métodos diferentes 

(electro vibración estaba activa dentro, en los bordes o fuera de las formas) y exhibidos 

en orientaciones prototípicas y no prototípicas.  

Los  autores  destacan  que  los  resultados  mostraron  que  la  tasa  de  reconocimiento 

correcto de las formas fue mayor cuando el área hapticamente activa, área donde el 

 

139

A. B. d. Costa et al. Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 131-146 

 

electro vibración estaba encendida, era mayor. Sin embargo, continúan los autores, a medida que el número de aristas fue aumentado, el tiempo de reconocimiento aumentó y la tasa de reconocimiento cayó significativamente, llegando a un valor ligeramente superior a la tasa de chance de 20% para el octógono no prototípico. Además de eso, el  tiempo  de  reconocimiento  para  la  condición  de  renderización  (representación gráfica) interna fue significativamente menor en comparación con las condiciones de renderización  (representación  gráfica)  del  borde  y  externo,  y  la  condición  de renderización  (representación  gráfica)  del  borde  llevó  al  mayor  tiempo  de reconocimiento.  Con  base  en  el  análisis  temporal,  los  autores  clasificaron  seis estrategias de exploración adoptadas por los participantes para identificar las formas, que fueron diferentes para las formas prototípicas y no prototípicas.  

Por fin, Maćkowski y Brzoza (2022) tuvieron el objetivo de investigar la influencia de la plataforma desarrollada para la presentación alternativa de informaciones gráficas en la mejor memorización, reconocimiento y aprendizaje, y verificar la eficacia del método propuesto para la presentación alternativa de gráficos audio-táctiles. Los participantes en las pruebas eran 20 estudiantes (12 varones y 8 mujeres) de la enseñanza secundaria (primer grupo) con edades comprendidas entre los 15 y los 20 años, siendo 16 personas con ceguera y cuatro con baja visión. El segundo grupo consistía en 24 estudiantes, siendo 18 con ceguera y seis con baja visión (13 varones y 11 mujeres). El método destaca que dos conjuntos de materiales fueron preparados para la investigación: el primero incluía imágenes táctiles con descripciones en Braille; el segundo englobaba gráficos audio-táctiles interactivos, con cada elemento esencial de la imagen con una descripción verbal, leída después de tocar en ella. Para cada grupo de materiales, fue elaborado un conjunto de ejercicios en forma de prueba con una lista de preguntas y respuestas de elección múltiple. Había un conjunto de 20 figuras diferentes preparadas para  alumnos de  la  enseñanza  fundamental,  conteniendo  figuras geométricas como triángulos, cuadriláteros, círculos, elipses y polígonos. Esos materiales fueron usados para  evaluar  la  eficacia  del  reconocimiento  de  formas,  tamaños  y  propiedades  de figuras geométricas.  

Como resultados, los autores destacan que la  utilización de una interfaz  de usuario multi modalidad audio-táctil para presentar informaciones gráficas para personas con DV contribuye a una mejor comprensión del material educacional. Además de eso, para  Maćkowski  y  Brzoza  (2022),  la  plataforma  desarrollada  no  solo  disponibilidad información en la forma audio-táctil, como también nos permite evaluar el nivel de conocimiento  del  alumno  de  forma  automática  durante  la  solución  interactiva  de ejercicios, bien como seleccionar ejercicios siguientes automáticamente. El uso de tal abordaje, para los autores, permite que los alumnos aumenten sus conocimientos y habilidades y su nivel de satisfacción. Además de eso, los autores también destacan que la aplicación incluida en el sistema permitía analizar los resultados de las pruebas de alumnos  individuales  y  la  modificación  de  ejercicios  existentes  para las  necesidades específicas de cada uno de ellos.  

En los dos primeros estudios presentados, los participantes son adultos con más de 20 años,  con  enseñanza  media  completa  y  usuarios  de  dispositivos  móviles.  Esas características pueden ser facilitadoras cuando se presenta una TA digital que tenga como  objetivo  sustituir  la  visión  en  la  identificación  de  formas,  considerando  la necesidad de abstracción para la construcción del concepto de ellas. El tercer estudio de Maćkowski y Brzoza (2022), trabajó también con la franja etaria inferior a los 20 años  y  obtuvo  resultados  promisores,  semejantes  a  los  resultados  con  estudiantes mayores y con más experiencia. Por tanto, con base en la discusión presentada por los autores de los tres estudios citados arriba, la utilización de herramientas digitales para 
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la  enseñanza  de  formas  geométricas  parece  ser  efectiva,  sugiriendo  futuras 

investigaciones con personas más jóvenes, inclusive con niños pequeños, una vez que 

la enseñanza de formas geométricas se inicia en la educación infantil. 

 

3.3. Enseñanza de álgebra y gráficos 

En  seguida,  sigue  el  análisis  de  la  categoría  referente  a  la  enseñanza  de  álgebra  y 

gráficos. El trabajo de Beal y Rosenblum (2018) fue desarrollar TA para promover la 

competencia matemática en alumnos con DV con foco específico en la solución de 

problemas de palabras. Cuarenta y tres alumnos con DV concluyeron ocho unidades 

alternadas  de  matemática  usando  su  medio  tradicional  de  alfabetización  o  una 

aplicación de iPad. Veinte por ciento de los problemas de matemática incluían gráficos 

como  mapas,  gráficos  de  líneas  y  gráficos  de  barras.  Durante  cada  sesión,  los 

profesores de alumnos con DV evaluaron la cantidad de apoyo que ofrecieron a los 

alumnos y la motivación de los alumnos. Como resultados, los autores relatan que los 

alumnos  respondieron  más  problemas  de  matemática  correctamente  al  usar  la 

aplicación para iPad y, en general, los profesores relataron que sus alumnos quedaron 

más motivados con la aplicación que con su medio tradicional de alfabetización. Los 

autores dicen que los alumnos acostumbran a usar las pistas ofrecidas en la aplicación 

cuando no resuelven un problema correctamente la primera vez.  

Szesz Junior et al. (2020) tuvieron el objetivo de presentar el Math2Text, un producto 

que convierte ecuaciones, producidas en una plataforma gráfica en ecuaciones textuales 

accesibles, a través del formato de “texto leído”. Para los actores, participaron de la 

investigación un profesor de matemática y cinco estudiantes con DV con enseñanza 

media completa. Como método, la investigación fue hecha con una comparación entre 

diferentes software, donde en la etapa de design fueron presentadas las herramientas y la 

estrategia para ser utilizada durante el desarrollo. Según los autores, en la creación del 

prototipo se  presentó la herramienta y  sus varias interfaces, por fin, en la etapa  de 

prueba, se demuestra la prueba realizada con un profesor y un grupo de alumnos con 

DV, en que se realizó una prueba con la utilización del lector de pantalla NonVisual 

Desktop Access (NVDA). Como resultado, los autores destacan que el desarrollo del 

Math2Text  tuvo  por  foco  principal  la  conversión  de  ecuaciones  producidas  en 

plataforma gráfica para ecuaciones textuales accesibles. Para ellos, no es posible definir 

la cobertura total de la herramienta, pues sus resultados dependen de la complejidad 

de  las  ecuaciones  producidas  en  ella,  una  vez  que  el  sistema  se  mostró  bastante 

eficiente, necesitando de más pruebas y refinamientos. De esa forma, para los autores, 

se pretende realizar la automatización del proceso facilitando el desarrollo de materiales 

por parte del profesor, bien como nuevas pruebas con expresiones más complejas con 

el fin de concientizarlos y capacitarlos en la utilización de esas herramientas y en una 

actitud, inclusiva en el aula. 

Hahn  et  al.  (2019)  tuvieron  el  objetivo  de  investigar  la  eficacia  de  dispositivos 

electrónicos multi modalidad con pantalla sensible al toque en la trasmisión de gráficos 

de ciencia, tecnología, ingeniería y matemática por medio de vibraciones y sonidos para 

individuos con DV y los compara con gráficos presentados en formato de relieve. Una 

muestra voluntaria de 22 participantes con DV, seleccionados en un campamento de 

verano y escuelas locales para alumnos con ceguera, fue reclutados para el estudio. Los 

participantes fueron primero entrenados por 30 minutos sobre como explorar gráficos 

por  medio  de  una  tableta  con  pantalla  tela  táctil  multi  modalidad,  seguido  de  la 

exploración de seis tipos gráficos (línea numérica, tabla, gráfico de sectores, gráfico de 

barras,  gráfico  de  línea  y  mapa)  exhibidos  en  papel  con  relieve  y  tableta.  Los 

participantes respondieron a tres preguntas de contenido por tipo de gráfico después 
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de la exploración. Como resultados, los autores destacan que los participantes fueron apenas  6%  más  precisos  al  responder  preguntas  sobre  un  gráfico  en  relieve  en oposición  a  un  gráfico  de  tableta.  Los  hallazgos  demuestran  que  las  tabletas  multi modalidades  con  pantalla  sensible  al  toque  pueden  ser  comparables  a  gráficos  en relieve  en  la  trasmisión  de  contenido  iconográfico  de  ciencia  y  matemática  para individuos con DV, independientemente de la gravedad de la discapacidad. Para ellos, la relativa equivalencia en la precisión de la respuesta entre los medios fue inesperada, una vez que la mayoría de los alumnos que participaron eran lectores de Braille y tenían experiencia en la lectura de gráficos en relieve, mientras que fueron presentados a la tableta el día de la prueba. 

De  manera  general,  los  alumnos  que  utilizaron  las  aplicaciones  y  programas presentados arriba obtuvieron éxito en el proceso de aprendizaje, a pesar de posibles necesidades de ajustes tecnológicos para la adecuación de las herramientas. Hahn et al. (2019) todavía destacan que el uso de esas herramientas digitales por los profesores facilita la construcción de nuevos materiales para la enseñanza de alumnos con DV.  

 

4. Consideraciones Finales 

Considerando  el  objetivo  de  este  estudio,  que  fue  levantar  como  ha  ocurrido  la enseñanza electrónica de matemática para alumnos con ceguera en el período entre enero de 2018 y abril de 2023, se obtuvo nueve estudios que trajeron en sus resultados datos sobre la opinión de alumnos y profesores, y datos sobre el aprendizaje mediante el uso de herramientas digitales, que en ese caso también son consideradas TAs. 

Retomando el concepto y la finalidad de las TA presentadas, se puede afirmar que los estudios demostraron que los recursos atienden la propuesta documento, o sea, las herramientas  digitales  promueven  acceso  al  contenido,  autonomía  a  los  alumnos  y como consecuencia, la inclusión social del alumno en el contexto del aula. 

Todavía es posible inferir, a partir de las discusiones presentadas por los autores de los estudios seleccionados, que el avance tecnológico ha traído ventajas y facilidades tanto para los profesores como para los alumnos con DV, mejorando la calidad del proceso de  enseñanza-aprendizaje,  aunque  exista  la  advertencia  del  constante perfeccionamiento  y  adecuaciones  de  las  herramientas.  Esto  ha  sucedido  debido  al esfuerzo  que  se  está  realizando  para  hacer  que  las  habilidades  matemáticas  sean accesibles para los estudiantes con DV, enfocándose en la lectura de ecuaciones y el acceso a imágenes, como gráficos de ecuaciones, como se ha demostrado en estudios (Emerson y Anderson (2018). 

Además, considerando el propósito de la TA presentada, los estudios demostraron que las herramientas digitales promueven el acceso a los contenidos, la autonomía de los estudiantes y, en consecuencia, la inclusión social del estudiante en el contexto del aula, como  afirman  Dabi  y  Golga  (2023).  Las  personas  con  discapacidad  visual  pueden beneficiarse  enormemente  de  los  dispositivos  de  TA  para  aprender  matemáticas, pudiendo aprender matemáticas al mismo nivel que sus compañeros utilizando TA táctil  y  auditiva  apropiada,  proporcionando  accesibilidad  completa  (Dabi  y  Golga, 2023). 

Por fin, a pesar de que el uso de tecnologías digitales no es reciente, conforme afirman Zhou  et  al.  (2011),  la  búsqueda  de  nuevas  formas  de  enseñanza  del  contenido  de matemática ha impulsado la adhesión al uso de herramientas digitales (Klingenberg et al., 2020). Por tanto, de acuerdo con lo que fue presentado en este estudio, los desafíos 
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presentes están en el desarrollo de herramientas más accesibles y en la capacitación 

docente para la gestión y la mediación efectiva en los momentos de enseñanza. 
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RESUMEN: 

Las ciencias básicas son fundamentales en la formación de futuros profesionales de salud al fomentar el pensamiento crítico, pero suelen parecer distantes de la vida cotidiana, lo que puede desmotivar a los estudiantes. Este artículo presenta una innovación en el aprendizaje de la química orgánica, basada en el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), implementada con estudiantes en situación de discapacidad visual y sin ella. La intervención consistió en el rediseño del material didáctico para la enseñanza de la nomenclatura orgánica, incorporando relieves en cada vértice de las estructuras de esqueleto, representando los átomos de carbono, con el objetivo de facilitar su identificación y conteo. Los errores en conteo de átomos de carbono se redujeron del 50,0 % al 12,5 % en el grupo que usó el material rediseñado. Es estudiantado manifestó que el material fue útil y les ayudó a reducir la cantidad de errores cometidos contando la cantidad de átomos de carbono. El rediseño del material educativo fue un aporte al aprendizaje de todo el grupo de estudiantes, y fue transversalmente bien valorado, independientemente de la situación de discapacidad visual, transformándose en un recurso transferible a otros temas, carreras o asignaturas. 
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ABSTRACT: 

Basic sciences are essential in the education of future health professionals, as they foster critical thinking. However, they often appear disconnected from everyday life, which can lead to student demotivation. This article presents an educational innovation in the learning of organic chemistry, grounded in the Universal Design for Learning (UDL) framework, and implemented with students both with and without visual impairments. The intervention involved the redesign of instructional materials for teaching organic nomenclature, incorporating raised tactile markers at each vertex of skeletal structures to represent carbon atoms, with the aim of facilitating their identification and counting. Carbon atoms counting errors were reduced from 50.0% to 12.5% in the group that used the redesigned material. Students reported that the material was helpful and contributed to a reduction in the number of errors made when counting carbon atoms. The redesigned educational resource supported the learning of the entire group and was highly valued across the board regardless of visual impairment status, becoming a transferable tool for other topics, disciplines, or courses. 

KEYWORDS: 

Educational inclusion, Visual disability, Basic sciences, Health careers, Universal design for learning. 

 

CÓMO CITAR: 

Gajardo Armijo, V. y Araya Vargas, J. C. (2025). Desarrollando prácticas inclusivas en el ciclo básico de carreras de ciencias de la salud para estudiantes con y sin discapacidad visual. Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 19(1), 147-159. https://doi.org/ 0.4067/S0718-73782025000100147 

 

*Contacto: juan.araya@ucentral.cl   Recibido:  30 de junio de 2024 

ISSN: 0718-7378 1ª Evaluación: 14 de enero de 2025 

https://revistas.ucentral.cl/revistainclusiva/   Aceptado: 17 de junio de 2025 

V. Gajardo Armijo y J. C. Araya Vargas  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 147-159 

 

1. Introducción 

En el año 2015, la ONU (Organización de las Naciones Unidas) aprobó la agenda 2030 sobre el Desarrollo Sostenible, la que constituye una oportunidad para que las naciones puedan seguir un camino a favor de la mejora de la vida de las personas, esta agenda cuenta con 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) que establecen que para erradicar la pobreza se deben seguir estrategias que incentiven el crecimiento económico y aborden necesidades sociales, tales como educación, salud, protección social y perspectivas de empleo, al mismo tiempo que se enfrenta al cambio climático y se cuida al medio ambiente. La educación es considerada clave para alcanzar muchos de los otros ODS, en el entendido que cuando una persona tiene educación de calidad puede romper el ciclo de la pobreza, reducir las desigualdades y alcanzar la igualdad de género (ONU, 2022).  

En ese sentido, el “Objetivo 4: Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” es fundamental para el desarrollo de las personas. De la misma forma, la agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de la Organización de las Naciones Unidas (ONU) tiene por principio no dejar a nadie atrás. Sin embargo, las crisis mundiales como la pandemia de COVID-19, las guerras y el cambio climático han puesto en riesgo el cumplimiento de estos Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). En el año 2023 se evaluó el progreso de los ODS y el panorama mundial en general es preocupante, en la Figura 1 se muestra el cumplimiento de las metas de los 17 ODS (Naciones Unidas en Chile, 2023). 

Figura 1 

Avance del progreso de los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), evaluados en 2023  

[image: ]

 

Nota. Elaborado a partir de United Nations Statistics Division (2023).  

El ODS 4: Educación y Calidad, presenta escaso progreso, y mayor estancamiento o retroceso en la mayoría de sus metas. Lo que es una situación muy preocupante, ya que a través de la educación de calidad se puede escalar y salir del círculo de la pobreza, reducir las desigualdades y estrechar la brecha de género, considerando que mujeres y 

 

148 

V. Gajardo Armijo y J. C. Araya Vargas  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 147-159 

 

niñas presentan más problemas para acceder a la educación de calidad (Batthyány, 

2023).  

En Chile, el acceso a la educación superior de personas en situación de discapacidad 

(PeSD) ha ido en aumento en los últimos años, siendo importante tanto su ingreso 

como su permanencia en el sistema educativo. En ese sentido, la Ley N° 20.422 plantea 

que  “las instituciones de educación superior deberán contar con mecanismos que 

faciliten el acceso de las personas con discapacidad, así como adaptar los materiales de 

estudio y medios de enseñanza para que dichas personas puedan cursar las diferentes 

carreras” (Art. N°39) (Subsecretaría de Educación Superior, 2023a).  

Para el año 2023, el informe de matrícula para la Educación Superior en Chile da cuenta 

del ingreso de 10.509 con algún de discapacidad (física, mental o sensorial), 

representando un 0,8 % de la matrícula total (Subsecretaría de Educación Superior, 

2023b). Cabe señalar que esta cifra no contempla a estudiantes neurodivergentes, para 

un análisis más detallado, se recomienda revisar el Informe de participación de personas en 

situación de discapacidad. Proceso de admisión 2023 (DEMRE, 2023). 

Por su parte, la formación docente se expone a desafíos significativos que afectan la 

calidad educativa, como la desconexión entre teoría y práctica, currículos 

desactualizados y limitadas oportunidades de formación continua (Paukner Nogués, 

2023). Además, las condiciones laborales adversas y la brecha digital dificultan el 

desarrollo profesional de las y los docentes. Para mejorar la educación, es esencial 

abordar estos problemas con políticas sólidas, recursos adecuados y una evaluación 

constante de los programas formativos (Corzo, 2006). Sumado a lo anterior, el cuerpo 

docente enfrenta problemas que afectan la calidad educativa, especialmente con el 

enfoque de “talla única” que ignora la diversidad de los estudiantes. Los programas 

formativos a menudo no preparan al profesorado para personalizar la enseñanza, y la 

falta de formación continua adecuada agrava esta situación. Es crucial que la formación 

docente incluya estrategias inclusivas y diferenciadas para atender las diversas 

necesidades del alumnado. En ese sentido, es importante mencionar que la diversidad 

en el aula enriquece el aprendizaje al aportar variadas perspectivas y experiencias. 

Fomenta la empatía, el pensamiento crítico y la creatividad, y prepara para una sociedad 

globalizada, mejorando tanto el rendimiento académico como las habilidades sociales 

(Ávalos et al., 2021). 

Mucho se ha discutido sobre qué es la educación de calidad, encontrando enfoques 

centrados en la excelencia en los aprendizajes y rendimientos, y otros en la equidad, es 

decir, que esa excelencia sea para todo el alumnado. En la educación superior no es 

muy diferente el panorama, incluso existiendo normativas nacionales e internaciones 

que buscan asegurar la excelencia y la equidad para todo el alumnado, entendida como 

acceso, permanencia y egreso (Arango et al., 2022). 

En este artículo se aborda una innovación en ciencias básicas, las cuales desempeñan 

un papel fundamental en la formación de pregrado en las carreras de salud, ya que estas 

disciplinas son esenciales para obtener una comprensión profunda de la condición 

humana, tanto en su estado normal como en su estado fisiopatológico. Además, son 

cruciales para desarrollar el pensamiento crítico y sentar las bases del razonamiento 

clínico. Generalmente, los planes de estudio de las carreras de salud incluyen 

asignaturas  de ciencias básicas en el ciclo básico o pre-clínico, abarcando biología, 

bioquímica, ciencias morfológicas, fisiopatología, farmacología, química general y 

química orgánica, entre otras (Garrido et al., 2020). 

 

149 

V. Gajardo Armijo y J. C. Araya Vargas  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 147-159 

 

A nivel global, los planes de estudio están estructurados de manera que las ciencias básicas se estudien durante los dos primeros años, para luego avanzar hacia las ciencias clínicas. En este punto, se incorpora la integración vertical, que consiste en incorporar las ciencias básicas en los cursos clínicos. Esto permite a los estudiantes relacionar los conocimientos teóricos adquiridos en las ciencias básicas con la práctica clínica, facilitando una comprensión más profunda y una mejor preparación (Romaní Romaní et al., 2023). 

En cuanto a química, el estudiantado de nivel secundario y futuros universitarios la perciben como una ciencia involucrada en temas y actividades de relevancia social, tales como medicamentos, productos de limpieza y alimentos, junto con aspectos negativos como drogas ilegales y contaminación ambiental (Suárez et al., 2019). A pesar de esto, el estudiantado de los primeros años de universidad muestra falta de interés en el estudio de las ciencias básicas y problemas con el logro de sus aprendizajes. Algunos estudios señalan que entre los factores que influyen negativamente se encuentran la falta de conexión entre lo aprendido y la vida diaria, la dificultad para encontrar una conexión con su futuro ejercicio profesional, la metodología utilizada por los docentes y la percepción del estudiantado sobre su propio desempeño en las asignaturas de ciencias básicas (Araya y Gajardo, 2023). En el caso particular de química y química orgánica, en general los niveles de reprobación son elevados, lo que afecta el tiempo de estadía de los estudiantes en los programas de pregrado (Flores, 2016). En este sentido, el uso de metodologías activas de aprendizaje y la contextualización pueden impactar positivamente tanto en la motivación de los estudiantes como en su rendimiento en las asignaturas de ciencias básicas (Araya et al., 2023). 

Por otra parte, la química orgánica, es esencial para la comprensión de asignaturas pre-clínicas como bioquímica y fisiología, siendo una de sus principales temáticas la nomenclatura de las moléculas orgánicas, la que requiere habilidades de reconocimiento  y clasificación de diferentes grupos funcionales en estructuras de moléculas orgánicas (Barrientos y Moris, 2022).  

Además, el estudiantado debe ser capaz de contar y numerar los átomos de carbono de la cadena principal y sus ramificaciones. La nomenclatura es importante porque permite describir una molécula sin ambigüedad. Por lo tanto, la construcción de modelos moleculares es una ayuda para determinar los nombres sistemáticos de los compuestos orgánicos (Silva et al., 2018). 

Entre las metodologías activas para enseñar nomenclatura orgánica y otros tópicos en química, se encuentra la gamificación, conocida por ayudar a motivar a los estudiantes a aprender de manera más entretenida en comparación con una clase tradicional, incorporando el uso de tecnologías atractivas para los estudiantes. Sin embargo, estas estrategias de enseñanza-aprendizaje tienen un fuerte componente visual, lo que puede convertirse en una barrera cuando hay estudiantes con y sin discapacidad visual aprendiendo juntos (Silva et al., 2022). 

De acuerdo al concepto de inclusión educativa, todo el estudiantado, sin importar su nivel de habilidades, deben ser incluido en la misma sala de clases, modificando el entorno para eliminar o reducir las barreras en su aprendizaje y considerando las características del grupo curso, tales como PeSD, diversidad cultural, diversidad de género, etc. En una situación de este tipo, es importante valorar la diversidad de cada estudiante como una oportunidad de aprendizaje en lugar de un problema, esto significa que: “todos puedan aprender dentro de un aula ordinaria, se fortalece a la clase y ofrece, a todos sus miembros, mayores oportunidades de aprendizaje” (Toni, 2016, p. 120).  
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En este artículo, se presenta una experiencia de enseñanza-aprendizaje en la temática 

de nomenclatura de compuestos orgánicos para una carrera de salud de una 

universidad privada en Chile, en la que participan estudiantes con y sin discapacidad 

visual. 

El objetivo de esta intervención es minimizar las barreras que encuentran las y los 

estudiantes con o sin discapacidad visual, frente al diseño de la lección de aprendizaje 

de nomenclatura orgánica, usando las sugerencias de las pautas del Diseño Universal 

para el Aprendizaje (DUA).   

 

2. Métodos 

Este artículo describe una innovación educativa implementada en la enseñanza de 

nomenclatura de compuestos orgánicos, basada en el marco del Diseño Universal para 

el Aprendizaje (DUA). La experiencia se desarrolló con el objetivo de reducir barreras 

en el aprendizaje de estudiantes con y sin discapacidad visual, mediante el uso de 

material didáctico con relieves táctiles. El enfoque metodológico fue cuantitativo, de 

tipo descriptivo, y no contempló muestreo probabilístico, ya que se trabajó con grupos 

naturales en un contexto real de aula. 

Participaron dos grupos de estudiantes de primer año de la carrera de Nutrición y 

Dietética de una universidad privada en Santiago de Chile, quienes cursaban la 

asignatura de química orgánica: 

• El grupo N°1, compuesto por 36 estudiantes (19,4 % hombres y 80,6 % 

mujeres), incluyó un 2,8 % de estudiantes con discapacidad visual. Este grupo utilizó material didáctico con innovaciones en las estructuras de esqueleto para facilitar el conteo de átomos de carbono. 

• El grupo N°2, también con 36 estudiantes (27,8 % hombres y 72,2 % 

mujeres), no recibió la intervención, utilizando material equivalente en contenido y dificultad, pero sin aplicación de innovaciones. 

De acuerdo al organizador gráfico de las pautas del DUA 2.2. (CAST, 2018), el 

principio de motivación y compromiso se trabajó de forma continua durante el curso, 

a través de las sugerencias de la pauta “Proporcione opciones para mantener el 

esfuerzo y la persistencia” y su punto de verificación “aumente la retroalimentación 

orientada a la maestría”, materializado en la generación de cuestionarios online con 

retroalimentación inmediata, guías con ejemplos resueltos, retroalimentación de 

pruebas fomentando la  reflexión, identificando fortalezas y desafíos para los y las 

estudiantes.  

Por otra parte, el principio de representación se trabajó a través de las sugerencias de 

la pauta “Proporcione opciones para la percepción” y el punto de verificación “ofrezca 

alternativas para la información visual”, lo que se concretó a través de incorporación 

de audio en materiales de estudio con texto y uso de modelos 3D para representar 

moléculas orgánicas (Swartling et al., 2018).  

No obstante, los mayores desafíos se presentaron en el conteo de átomos en moléculas 

con un número mayor que cinco carbonos y más de una ramificación, sobre todo en 

el grupo con presencia de estudiantes en situación de discapacidad visual. Frente a esta 

situación, se usó el método de replanteamiento del problema, según menciona Jennifer 

Levine, Directora de Aprendizaje Profesional en CAST, “la idea es que la barrera está 

no en el estudiante, sino en la manera de enseñar” (COCEMFE, 2019, p. 13), es decir, 

que no se debe a alguna condición en particular del alumnado, sino al diseño de la 
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lección.  Identificada la barrera, se procedió a replantear el problema. El equipo docente concluyó que el diseño de la lección de nomenclatura orgánica requiería de un fuerte componente visual para interactuar con las fórmulas de las moléculas orgánicas. En base a lo anterior, se utilizó el principio “Proporcione múltiples formas de acción y expresión”, a través de la pauta “proporcione opciones para la acción física” y su consideración “varíe los métodos de respuesta, navegación e interacción”, generando un andamio (Universidad Internacional de la Rioja, 2020) como innovación sobre la forma contar los átomos de carbono en una molécula orgánica en forma táctil, lo que permitió eliminar la barrera detectada.  

A partir de este rediseño del material, la innovación se centró en las tres habilidades necesarias para nomenclatura de compuestos orgánicos: 

• Conteo de átomos de carbono: identificación y conteo preciso de los átomos 

de carbono en las estructuras de compuestos orgánicos. 

• Reconocimiento de cadenas principales y ramificaciones: Determinación de 

la cadena principal en una molécula orgánica y la identificación de las ramificaciones correspondientes. 

• Identificación de grupos funcionales: Reconocimiento y denominación de los 

diferentes grupos funcionales presentes en los compuestos orgánicos.  

Se puso énfasis en las estructuras de esqueleto, ya que simplifican la representación de las moléculas orgánicas, haciéndolas más accesibles y comprensibles. Estas estructuras pueden ser representadas mediante modelos táctiles, permitiendo a los estudiantes percibirlas a través del tacto y facilitar una comprensión más intuitiva de las moléculas. Además, las descripciones verbales de las estructuras de esqueleto son más simples y directas, lo que mejora la accesibilidad. Este enfoque reduce la información no esencial, simplificando la memorización y comprensión de propiedades y reacciones químicas. Aunque contar los carbonos en enlaces dobles o triples, especialmente si son terminales, puede ser desafiante, se decidió dar relieve a cada átomo de carbono de manera individual, considerando que cada uno de ellos está representado por los vértices en este tipo de estructura.  

El material educativo para el grupo N°1, se imprimió con texto negro sobre fondo blanco o de color, según la necesidad de contraste e iluminación requerida por los estudiantes, en tamaño carta y fuente Arial 14. Para facilitar la detección táctil, se incorporó relieve aplicando presión por detrás del papel en cada vértice de las estructuras de esqueleto, creando puntos detectables al tacto (protuberancias). En la Figura N°2 se muestra el resultado, donde una estudiante en situación de discapacidad visual utiliza el relieve para contar los átomos de carbono. El grupo N°2 recibió un material equivalente en extensión y dificultad, pero impreso en color texto negro y fondo blanco, sin relieve en los átomos de carbono para las estructuras de esqueleto de los compuestos orgánicos. 

Los resultados de la innovación se evaluaron en dos dimensiones: (i) académico, entendido como la mejora en la precisión del conteo de átomos de carbono. Se midió mediante una evaluación escrita, comparando el porcentaje de errores cometidos por cada grupo  en ejercicios de nomenclatura orgánica. (ii) Percepción, referido a la valoración del material por parte del estudiantado del grupo N°1. Se aplicó un cuestionario estructurado con preguntas cerradas, centrado en la utilidad percibida del recurso y su posible transferencia a otros contenidos. Ambos instrumentos fueron respondidos de forma anónima y voluntaria, previa entrega de consentimiento informado.  
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Figura 2 

Material elaborado con relieve para conteo de átomos de carbono  

[image: ]

 

Nota. Imagen obtenida con permiso de la estudiante. 

 

3. Resultados  

La diferencia en los resultados entre los dos grupos muestra una mejora importante en 

la precisión del conteo de átomos de carbono en el grupo que utilizó el material con 

relieve, destacándose la reducción de estudiantes que cometen errores en especial en 

los casos de dobles y triples enlaces terminales, cuyos átomos de carbono son difíciles 

de apreciar visualmente. Por su parte, la desviación estándar del grupo N°1 es 

considerablemente más baja que la del grupo N°2, 0,36 contra 1,93 aproximadamente. 

Esto sugiere que los errores de conteo de los átomos de carbono en el grupo de estudio 

están más concentrados cerca del promedio, lo que indica una menor variabilidad de 

los resultados. Lo que indica que el material adaptado es más confiable y preciso, 

reflejando mejor el desempeño del estudiantado.  

El grupo N°1, conformado por estudiantes con y sin discapacidad visual, obtuvo 

resultados que respaldan la efectividad de la innovación. En cambio, los errores del 

grupo N°2, compuesto únicamente por estudiantes sin discapacidad visual, refuerzan 

que las dificultades en el conteo de átomos de carbono no se relacionan con una 

condición particular de los estudiantes, sino con la forma en que interactúan con los 

materiales de la lección. 

Cuadro 1 

Resultados de evaluación de nomenclatura de compuestos orgánicos para grupo N°1 y grupo 

de N°2  

Grupo N°1  Grupo N°2 

 

Porcentaje de evaluaciones con errores de conteo de átomos     12,5 % (0,0 %)          50 % de carbono. 

Porcentaje de preguntas erradas que involucran conteo de        0,96 % (0,0 %)          11 % átomos de carbono. 

Nota. Entre paréntesis los resultados estudiantes en situación de discapacidad visual.  
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Posteriormente, para obtener la percepción del estudiantado respecto a la innovación del material evaluativo, se hicieron tres consultas en un cuestionario, el que fue respondido por 36 estudiantes del grupo N°1, es decir, 100 % de participación.   

1. El uso de relieves con forma de punto me ayudó a contar los átomos de carbono 

de las moléculas orgánicas al momento de establecer su nombre a través de la 

nomenclatura sistemática. 

 

100 %

 

Totalmente de Acuerdo De Acuerdo En desacuerdo Totalmente en desacuerdo

 

2. El uso de relieves con forma de punto me ayudó a disminuir la cantidad de 

errores cometidos al contar átomos de carbono en dobles y triples enlaces. 

 

94,1 %

 

Totalmente de Acuerdo De Acuerdo En desacuerdo Totalmente en desacuerdo

 

3. Recomiendo que el(la) docente use relieves en forma de punto en el futuro en 

otras temáticas de la asignatura. 

 

100 %

 

Totalmente de Acuerdo De Acuerdo En desacuerdo Totalmente en desacuerdo

 

4. ¿Desea expresar su opinión sobre la innovación presentada? 

Desde un punto de vista cuantitativo, el 100 % del grupo N°1 está “totalmente de acuerdo” en que el uso de relieves les ayudó a contar los átomos de carbono y, de esta manera establecer el nombre de moléculas orgánicas. Asimismo, se observa un alto grado de acuerdo en que esta innovación contribuyó a reducir los errores cometidos al contar átomos en moléculas que presentan dobles o triples enlaces. Por otra parte, visualizan de forma positiva la transferencia de esta innovación a otras temáticas de la asignatura, con un 100 % de acuerdo. Frente a la pregunta abierta que invita a estudiantes de nutrición y dietética a expresar su opinión, surgieron comentarios favorables como: “me fue de mucha ayuda”, “el relieve funciona ok”, “buena metodología”, “me sirvieron de mucho”, “me gustó mucho la idea”, “súper buena idea”, entre otros. 
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En resumen, los resultados favorables obtenidos por el grupo N°1 en la evaluación 

escrita, coinciden con el alto grado de satisfacción expresado por los propios 

estudiantes respecto a la implementación de esta innovación en el material docente 

 

Discusión  

En el ámbito de las ciencias básicas, especialmente en química orgánica, se han 

desarrollado diversas innovaciones para apoyar el aprendizaje de estudiantes con 

discapacidad visual. Sin embargo, es alarmante que gran parte de la investigación 

existente se centre únicamente en las necesidades específicas de esta población, sin 

considerar el potencial de estas innovaciones para beneficiar a todo el estudiantado. 

Este enfoque limitado no solo es un desperdicio de recursos, sino que también 

perpetúa la idea de que la educación inclusiva es una cuestión de "adaptación" en lugar 

de una oportunidad para enriquecer el aprendizaje de todos. 

Por ejemplo, el desarrollo de aplicaciones que detectan cambios de color y emiten 

notificaciones sonoras para indicar reacciones químicas (Bandyopadhyay y Rathod, 

2017) presenta una solución creativa que, aunque destinada a estudiantes con 

discapacidades, también puede ser valiosa para aquellos que simplemente prefieren un 

enfoque auditivo. Del mismo modo, la innovación del conteo táctil de átomos de 

carbono no excluye la posibilidad de contar visualmente, lo que destaca la necesidad 

de ofrecer opciones que se adapten a las preferencias individuales de aprendizaje de 

cada estudiante. Sin embargo, el hecho de que estas innovaciones no se hayan 

presentado como parte de un diseño explícito que utilice el DUA es un reflejo de cómo 

muchas iniciativas educativas aún fallan en reconocer las intersecciones entre 

accesibilidad y efectividad pedagógica. 

Otra innovación significativa, como la incorporación de indicadores que responden a 

cambios químicos mediante alteraciones en el olor (Neppel et al., 2005), subraya la 

importancia de explorar múltiples sentidos en el aprendizaje. Este enfoque 

multisensorial no solo enriquece la experiencia de aprendizaje, sino que también 

plantea una crítica fundamental: ¿por qué las instituciones educativas no están 

adoptando enfoques que integren más de un sentido en la enseñanza de disciplinas 

científicas? Los ejemplos mencionados están alineados con el principio del DUA de 

"proporcionar múltiples formas de acción y expresión", pero su implementación sigue 

siendo escasa y, a menudo, relegada a un segundo plano. 

Además, la aplicación del DUA debe considerar el contexto educativo (Sánchez y Duk, 

2022), incluyendo el acceso a tecnologías y recursos. La falta de herramientas 

adecuadas, como un horno fuser (Correa, 2019) que permite elevar las gráficas, obligó 

al equipo docente a recurrir a métodos manuales arduos, lo que resalta una deficiencia 

en la infraestructura educativa. Esta situación puede resultar incómoda para algunos 

docentes quienes idealmente no deberían tener que luchar por crear materiales 

accesibles en un contexto que facilite el aprendizaje inclusivo. La falta de acceso a 

tecnologías adecuadas no solo limita la efectividad de las innovaciones, sino que 

también perpetúa desigualdades en el aula (Pérez-Vallés y Reeves Huapaya, 2023). 

La exploración de métodos multisensoriales, que integran canales de información 

visual, auditiva y kinestésica, es esencial para diversificar el acceso al aprendizaje. Sin 

embargo, a pesar de que la literatura respalda enfoques como este (Araya et al., 2023), 

la implementación en el aula sigue siendo inconsistente y, a menudo, reactiva en lugar 

de proactiva. La innovación en el desarrollo de materiales educativos con relieves, 
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aunque efectiva, debería ser solo un punto de partida en un esfuerzo más amplio por transformar la pedagogía en ciencias básicas. 

En conclusión, es imperativo que las instituciones educativas reconsideren sus enfoques pedagógicos para asegurar que las innovaciones no solo se centren en las necesidades de un grupo específico, sino que también enriquezcan el aprendizaje de todos los y las estudiantes. La falta de acción en este sentido no solo es una falla educativa, sino un obstáculo para el desarrollo de una cultura de inclusión real en el aula. Esta experiencia puede servir como un llamado a la acción, instando a educadores y administradores a integrar de manera más efectiva los principios del DUA en sus prácticas, para que el aprendizaje sea verdaderamente accesible y significativo para todos y todas. 

 

Financiación 

Este estudio fue financiado por el “Fondo concursable de fortalecimiento de la Investigación, Prácticas Docentes e Innovación 2023” de la Dirección de Desarrollo Académico (DDA) de la Universidad Central de Chile. 

 

Agradecimientos 

Agradecemos a Marcela Godoy Valenzuela de la Unidad de Inclusión de la Universidad Central de Chile por su valioso aporte en la validación de instrumentos y guía constante durante el proceso de inclusión educativa de estudiantes de primer año de las carreras de salud. 

 

Referencias 

Arango, Y., Sosa, A. y Valdés, P. (2022). Equidad en la educación superior: un acercamiento 

desde la teoría. Estudios del Desarrollo Social, 10(1).  

Araya, J. y Gajardo, V. (2023). Aprendizaje basado en proyectos (ABP) como metodología en 

el aprendizaje de estudiantes de carreras de ciencias de la salud. En V. F. de Araújo 

(Org.), Educação: Expansão, políticas públicas e qualidade 3 (pp. 90-102). Atena Editora. 

Araya, J. Gajardo, V. y Campos, J. (2023). Teaching science in context for health career 

students through entertaining experiments. International Journal of Health Science, 89(3), 1-

7. https://doi.org/10.22533/at.ed.1593892323102 

Araya, J., Gajardo, V., Aguayo, M.  y Araya, R. (2023). La educación inclusiva: Una 

aproximación general. En R. M. dos Santos (Ed.), Inclusión en acción: Promoviendo la 

diversidad y la igualdad (pp. 1-11). Atena Editora. 

https://doi.org/10.22533/at.ed.9762305121 

Ávalos, C., Arbaiza, N. y Ajenjo, P. (2021). Calidad educativa y nuevas metodologías de 

enseñanza-aprendizaje: retos, necesidades y oportunidades para una visión disruptiva de 

la profesión docente. Revista Innovaciones Educativas, 23(35), 117-130.   

https://doi.org/10.22458/ie.v23i35.3477 

Bandyopadhyay, S. y Rathod, B. (2017). The sound and feel of titrations: A smartphone aid 

for color-blind and visually impaired students. Journal of Chemical Education, 94(7), 946-

949. https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.7b0002 

Barrientos, C.  y  Moris, S. (2022). Teaching organic nomenclature for pharmacy students: 

Adapting a course to online mode during COVID-19. Pharmacy Education, 22(1), 360-

375. https://doi.org/10.46542/pe.2022.221.360375 

 

156 

V. Gajardo Armijo y J. C. Araya Vargas  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 147-159 

 

Batthyány, K. (2023, 21 de abril). América Latina y el Caribe es la región más desigual del 

planeta.  CLACSO. https://www.clacso.org/america-latina-y-el-caribe-es-la-region-

mas-desigual-del-planeta/ 

CAST. (2018). Universal design for learning guidelines version 2.2  [Organizador gráfico]. CAST. 

https://udlguidelines.cast.org/ 

Confederación Española de Personas con Discapacidad Física y Orgánica (COCEMFE) – 

COGAMI. (2019). Guía de metodologías y enfoques inclusivos en la educación. 

COCEMFE.  https://www.cogami.gal/images/files/FORMACIÓN/guia-

metodologias-enfoques-inclusivos-educacion.pdf 

Correa, M. (2019). Una interpretación del tacto activo a partir del estudio morfológico del test 

de Rorschach y su adaptación desde la perspectiva de la educación inclusiva. Signo y 

Pensamiento, 38(75), 1-19. https://doi.org/10.11144/Javeriana.syp38-75.itae 

Corzo, M. (2006). La reflexión y la crítica en la formación docente. Educere, 10(33), 335-342.  

DEMRE. (2023). Memoria 2023: Inclusión. Departamento de Medición, Evaluación y Registro 

Educacional. https://demre.cl/inclusion/documentos/memoria_2023.pdf 

Flores, J. (2016). Factores relacionados a la repitencia en las asignaturas de química en 

estudiantes del primer semestre en las carreras de Bioquímica y Químico Farmacéutica de la UAJMS. Ventana Científica, 7(11), 10–21.  

Garrido, F., Labbé, T., Paris, E. y Ríos, J. (2020). Formación científica en el pregrado de 

medicina en Chile: ¿Dónde estamos? y ¿Hacia dónde vamos? Revista Médica de Chile, 

148(7), 1011-1017. https://doi.org/10.4067/S0034-98872020000701011 

Naciones Unidas en Chile. (2023, 11 de septiembre). La Asamblea General de la ONU adopta una 

declaración para acelerar los ODS. Naciones Unidas en Chile.   

https://chile.un.org/es/246612-la-asamblea-general-de-la-onu-adopta-una-

declaración-para-acelerar-los-ods 

Neppel, K., Oliver-Hoyo, M., Queen, C. y Reed, N. (2005). A closer look at acid–base olfactory 

titrations. Journal of Chemical Education, 82(4), 607-610. 

https://doi.org/10.1021/ed082p607 

Organización de las Naciones Unidas. (2022). Objetivos de Desarrollo Sostenible. UN.   

https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible/ 

Paukner Nogués, F., Belmar, M. y González Acuña, J. (2023). El desafío de formar profesores 

para afrontar la educación del S XXI: La reforma pendiente en Chile. Convergencia 

Educativa, 13, 28-43. https://doi.org/10.29035/rce.13.28 

Pérez-Vallés, C. y Reeves  Huapaya, E. (2023). Educación inclusiva digital: Una revisión 

bibliográfica  actualizada. Las brechas digitales en la educación inclusiva. Revista Actualidades Investigativas en Educación, 23(3), 1-24.    

https://doi.org/10.15517/aie.v23i3.54680 

Romaní-Romaní, F., Gutiérrez, C. y Azurin-Salazar, J. (2023). Tendencia en la retención de 

conocimientos de ciencias básicas en una prueba de progreso entre estudiantes de medicina. Educación Médica, 24(4), 100830.    

https://doi.org/10.1016/j.edumed.2023.100830 

Sánchez, S. y Duk, C. (2022). La importancia del entorno: Diseño Universal para el Aprendizaje 

contextualizado.  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 16(2), 21-31. 

https://doi.org/10.4067/S0718-73782022000200021 

Silva-Júnior, J., Sousa-Lima, M., Nunes-Miranda, F., Leite-Junior, A., Oliveira-Alexandre, F., 

Oliveira-Assis, D.  y  Jano-Nobre, D. (2018). Nomenclature Bets: An innovative computer-based game to aid students in the study of nomenclature of organic 

 

157 

V. Gajardo Armijo y J. C. Araya Vargas  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 147-159 

 

compounds. Journal of Chemical Education, 95(11), 2055-2058.  

https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.8b00298 

Silva-Junior, J., Sousa-Lima, M., Miranda-Nunes, F., Leite-Junior, A., Oliveira-Alexandre, F., 

Oliveira-Assis, D., Jano-Nobre, D., Winum, J., Jalles-Monteiro, A. y Ferreira, D. (2022). 

Addition to Nomenclature Bets: An innovative computer-based game to aid students 

in the study of nomenclature of organic compounds - version 2.0. Journal of Chemical 

Education, 99(5), 2208-2212. https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.2c00167 

Suárez, A., Calviño, N., Drogo, C., Bottai, H. y Reinoso, A. (2019). Estudio de la percepción 

de estudiantes de nivel secundario sobre la química y su implicancia social. Educación 

Química, 30(3), 53-63. https://doi.org/10.22201/fq.18708404e.2019.3.68209 

Subsecretaría de Educación Superior. (2023a). Admisión especial –  Personas en situación de 

discapacidad. Ministerio de Educación de Chile. 

https://acceso.mineduc.cl/admision-especial/discapacidad/ 

Subsecretaría de Educación Superior. (2023b, 11 de julio). Informe de matrícula 2023: La 

matrícula en educación superior creció 3% en 2023 y suma casi 140 mil estudiantes de 

pueblos originarios. Ministerio de Educación de Chile.   

https://educacionsuperior.mineduc.cl/2023/07/11/informe-de-matricula-2023-la-

matricula-en-educacion-superior-crecio-3-en-2023-y-suma-casi-140-mil-estudiantes-

de-pueblos-originarios/ 

Swartling, D. J., Coonce, J. G. y Cashman, D. J. (2018). Using balloons to model π-conjugated 

systems and to teach frontier molecular orbital theory. World Journal of Chemical Education, 

6(2), 102-106. https://doi.org/10.12691/wjce-6-2-5 

Toni, I. (2016). La diversidad como valor: La educación inclusiva como herramienta para la 

mejora de la calidad educativa. Revista Idea, 45, 119–126.  

United Nations Statistics Division. (2023). Promise in peril: SDGs report 2023. United Nations. 

https://unstats.un.org/sdgs/report/2023/Promise-in-peril/ 

Universidad Internacional de La Rioja. (2020, 15 de noviembre). Las teorías del andamiaje de 

Bruner y Vigotsky: características y aplicación. UNIR Revista.  

https://www.unir.net/revista/educacion/andamiaje-bruner-vigotsky/ 

 

Breve CV de la autora y el autor 

 

Valentina Gajardo Armijo 

Magíster en Salud Pública por la Pontificia Universidad Católica de Chile. Enfermera Universitaria y Licenciada en enfermería por la Universidad Iberoamericana de Ciencias y Tecnología. Profesora Asistente de la Unidad de Campos Clínicos de la Universidad de las Américas en Santiago de Chile. Su campo de investigación se enfoca en la inclusión de personas mayores y la generación de material didáctico para la inclusión educativa a nivel universitario en el ciclo básico de las carreras de ciencias de la salud. Ha sido autora de diversas publicaciones en revistas indexadas y coinvestigadora de proyectos de innovación en investigación en educación.  

Email: vgajardo@udla.cl 

ORCID ID: https://orcid.org/0009-0002-7000-1028 

 

Juan Carlos Araya Vargas 

Químico y Doctor en Química por la Universidad de Santiago de Chile. Profesor Asociado en la Oficina de Educación Médica y Ciencias de la Salud de la Facultad de 

 

158 

V. Gajardo Armijo y J. C. Araya Vargas  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 147-159 

 

Medicina y Ciencias de la Salud de la Universidad Central de Chile. Es miembro de la 

Sociedad Chilena de Educación en Ciencias de la Salud (SOEDUCSA). Su campo de 

investigación se enfoca en el desarrollo de material didáctico y tecnologías para apoyar 

el aprendizaje de estudiantes situación de discapacidad y neurodiversidades en el ciclo 

básico de formación de las carreras de ciencias de salud. Presenta publicaciones en 

revistas indexadas en temáticas de innovación y desarrollo de material didáctico, así 

como adjudicado varios fondos internos para apoyar sus investigaciones.  

Email: juan.araya@ucentral.cl 

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-6421-1534 

 

159 

[image: ]

ISSN: 0718-7378 

Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva 

[image: ]

2025, 19(1), 161-173. 

https://doi.org/10.4067/S0718-73782025000100161

 

Elección de Carrera de Estudiantes con Discapacidad: 

Influencia de la Familia, Amigos y Actores Educativos 

 

Career Choice of Students with Disabilities: Influence of Family, Friends and Educational Actor 

Enoc Obed de la Sancha Villa *, 1, Emanuel Meraz Meza 2, Cirila Cervera Delgado 1, Luis Jesús Ibarra Manrique1 e Isaías Misael Morales Villaseñor 1

1 Universidad de Guanajuato, México 

2 Universidad Veracruzana, México 

 

RESUMEN: 

El objetivo de esta investigación fue reconocer la influencia que tienen diversos actores educativos en el proceso de selección de carrera de personas con discapacidad. El estudio se realizó a partir de entrevistas a personas con discapacidad visual, auditiva, motora o psicosocial. Los resultados mostraron que la familia fue un apoyo fundamental para la mayoría, mientras que el desarrollo y las metas personales fueron los factores más influyentes en la elección de carrera. La situación de discapacidad, cuando influyó, se asoció con cuestiones económicas, carencia de habilidades, aspectos de inseguridad o dificultades cotidianas. En cuanto a la orientación educativa, la mayoría de los participantes no recibió apoyo profesional, y quienes lo obtuvieron no lo consideraron relevante en su decisión. La influencia de los profesores fue mixta: algunos estudiantes valoraron el apoyo, mientras que otros lo percibieron como un obstáculo. Las amistades actuaron como acompañantes, pero sin influir en la decisión final. El estudio discute coincidencias con investigaciones previas y plantea áreas de oportunidad para mejorar los procesos de orientación y selección vocacional.   

DESCRIPTORES: 
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ABSTRACT: 

The objective of this research was to recognize the influence that various educational actors have on the career selection process of people with disabilities. The study was carried out based on interviews with people with visual, hearing, motor or psychosocial disabilities. The results showed that family was a fundamental support for the majority, while personal development and goals were the most influential factors in career choice. The disability situation, when it had an influence, was associated with economic issues, lack of skills, aspects of insecurity or daily difficulties. Regarding educational guidance, the majority of participants did not receive professional support, and those who did obtain it did not consider it relevant in their decision. The  teachers’  influence was mixed: some students valued the support, while others perceived it as a hindrance. Friends acted as companions, but without influencing the final decision. The study discusses coincidences with previous research and raises areas of opportunity to improve vocational guidance and selection processes.  
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1. Introducción 

La educación superior suele considerarse como un trayecto formativo que incide en el desarrollo de las personas, así como un elemento de mejora en la movilidad social y un factor de prosperidad para las sociedades. Desde posturas economicistas o de mercado (OCDE, 2019), se plantea que este nivel educativo es el elemento clave para promover las capacidades que los individuos precisan para incluirse de manera exitosa en ocupaciones laborales y contribuir con ello al crecimiento de las economías actuales. Por su parte, desde trabajos avalados por la UNESCO, se reconoce que, aunque existen voces que señalan las posibilidades de reproducción de la igualdad social a partir de la educación superior, las personas consideran a dicho periodo formativo como una oportunidad para incrementar el capital económico, cultural y social de la familia, así como un medio a partir del cual se puede ganar reconocimiento social, mejorar la incorporación laboral y el ingreso económico (Lemaitre et al., 2018). 

Los beneficios de cursar la educación superior no se quedan en el plano discursivo. En el caso de México, se tiene evidencia de que una persona con un título universitario tiene una mayor probabilidad de obtener empleo en comparación con trabajadoras/es que tienen menores niveles educativos, aunque existen variaciones importantes en función del género, la edad, las áreas de desempeño y el estado donde se radique. En términos salariales, contar con educación superior puede significar un ingreso de hasta 78 % más, comparado con una persona que solamente tiene nivel medio superior o menos (OCDE, 2019); adicionalmente, esto permite acceder a niveles educativos más altos que amplían las posibilidades de crecimiento y prosperidad. Desafortunadamente, tener un título universitario reviste especial complejidad, especialmente en México, donde la proporción de personas adultas con un título de educación superior es la más baja de todos los países de la OCDE (17 %) y se encuentra alejada de las cifras de otros países latinoamericanos como Chile (23 %), Colombia (23 %), Costa Rica (23 %) o Argentina (21 %) (OCDE, 2019). 

La educación superior tiene varios retos y áreas de oportunidad (Bernate y Vargas-Guativa, 2020; Vázquez et al., 2022), no obstante, uno de los principales se relaciona con la generación de condiciones para que los ideales de la “Educación para todos” (UNESCO, 1990) sean una realidad, especialmente para aquellas personas con desventajas sociales, que pertenecen a grupos vulnerables o que enfrentan barreras para el aprendizaje y la participación. Sobre este último grupo, destaca la necesidad de revisar las situaciones que viven las personas con discapacidad que intentan estudiar un programa de licenciatura, ya que el panorama sobre su acceso a este nivel no suele ser alentador. Por ejemplo, se sabe que en Latinoamérica muy pocas personas en situación de discapacidad ingresan a este nivel y, además, existen disparidades importantes en comparación con quienes no presentan dicha condición (Rodríguez y Valenzuela, 2019). En el caso particular de México, sólo el 6,7 % de personas en situación de discapacidad tienen estudios superiores, en comparación con el 21 % de personas sin discapacidad; una relación de 3 a 1, y donde los peores resultados los obtienen las mujeres (Instituto Nacional de Estadística y Geografía [INEGI], 2016). 

Varias situaciones pueden estar relacionadas con el bajo acceso de personas con discapacidad al nivel superior en México. En primer lugar, el porcentaje de estas personas con estudios de Nivel Medio Superior (NMS), requisito indispensable para cursar el nivel universitario en México, es considerablemente menor (6,3 %) en comparación con quienes no presentan alguna discapacidad (16,6 %) (Gómez y Moctezuma, 2022). En segundo lugar, la educación media superior no suele ser 

 

162 

E. O. de la Sancha Villa et al.  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 161-173 

 

considerada como un nivel educativo obligatorio, posiblemente porque esta apenas fue 

establecida como tal hace 10 años con las reformas a los artículos 3 y 31 de la 

Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (Diario Oficial de la 

Federación [DOF], 2012). En tercero, en el NMS ya no operan servicios en escuelas 

regulares o en modalidad escolarizada que brinden apoyo para personas con 

discapacidad, por lo que su atención durante el bachillerato depende de las 

posibilidades y acciones de los docentes y personal de la institución1.  

Las dificultades de las personas con discapacidad para cursar el nivel superior no 

solamente pueden ubicarse en aspectos estructurales o socioeconómicos, otros 

factores como la preparación recibida, las expectativas e intereses de los estudiantes o 

la adecuada selección de un programa de licenciatura pueden jugar un rol relevante en 

el acceso, la permanencia e, incluso, en la satisfacción con lo que se estudia o las 

opciones laborales que se derivan del programa. Sobre este último factor, la elección 

de carrera, se han realizado una gran cantidad de trabajos, no obstante, los procesos y 

situaciones que viven las personas con discapacidad cuando pretenden realizar estudios 

universitarios no han sido abordados de manera sistemática. De hecho, en una revisión 

desde el año 2010 al 2020 en bases de datos indexadas y de acceso abierto, sólo se 

encontraron 12 trabajos con la temática de orientación vocacional para personas con 

discapacidad.  

El proceso de selección de carrera durante el nivel medio superior no es una cuestión 

menor; durante este, los estudiantes con discapacidad suelen exponerse a situaciones 

como las sugerencias o presiones de sus familiares, los comentarios o recomendaciones 

de amistades y docentes, la información comercial e incompleta de ciertas opciones de 

formación, sus intereses y expectativas, e incluso las concepciones sobre sus 

capacidades y necesidades (Pérez-Castro, 2019). Además de lo anterior, las 

instituciones suelen ofrecerles a los alumnos, de manera más o menos sistemática, 

actividades para que conozcan las ofertas de las instituciones universitarias a partir de 

ferias profesiográficas o vocacionales o a través de la participación del orientador 

educativo. Tales situaciones pueden tener repercusiones para el ingreso o trayecto 

universitario e incluso resultar en situaciones de abandono, malos desempeños 

escolares o trayectorias frustradas. En otras palabras, la importancia de la elección de 

carrera es indudable, pues los estudiantes deben tomar una decisión que puede tener 

implicaciones en diferentes dimensiones (p. ej., económica, social, emocional, etc.), y 

para el trayecto de vida donde velar por sus propias necesidades se vuelve imperante. 

Además, es importante enfatizar que atender lo que viven los alumnos en situación de 

discapacidad cuando pretenden continuar sus estudios universitarios no es una 

cuestión de empatía o buenos deseos, pues, aparte de los beneficios que supone contar 

con un título de educación  superior, su derecho a cursar este nivel educativo se 

encuentra debidamente establecido en la Constitución de los Estados Unidos 

Mexicanos y en diversas disposiciones internacionales y nacionales.  

 

1 Las personas en situación de discapacidad tienen la opción de cursar en la modalidad no escolarizada 

en los Centros de Atención para Estudiantes con Discapacidad (CAED); aunque este servicio sólo se 

imparte en 291 planteles en todo el país. 
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2. Variables Contextuales en la Elección de Carrera de 

Estudiantes con Discapacidad 

En la literatura existen varios modelos que buscan explicar los factores que inciden en el hecho de que una persona opte por una carrera en lugar de otra (Dávila-Morán et al., 2022; Lent et al., 1994). Aunque algunas de estas basan el proceso de decisión en elementos definitorios como el acoplamiento entre ciertas disposiciones la persona y el ambiente que mejor permite desplegar tales características (Vries et al., 2011), o en procesos vinculados a las creencias de autoeficacia, las expectativas de resultados y metas, la mayoría de los planteamientos no dejan de reconocer que las condiciones socio-biográficas intervienen de manera importante al optar por una carrera (Crawford, 2020; Koçak et al., 2021). Lent et al. (1994), por ejemplo, señalan que factores de tipo personal, contextual o experiencial pueden intervenir y moderar las relaciones entre las variables cognitivas y comportamentales propuestas en su modelo de elección de carrera.  

Otros autores reconocen que, a diferencia de la elección vocacional, la elección de carrera es resultado de aquello que vive el individuo en relación con las condiciones sociales, culturales y económicas que lo rodean, además de las mismas restricciones o criterios establecidos por las Universidades, lo cual probabiliza elecciones influenciadas por cuestiones de género, de ingresos, o de aspectos culturales, geográficos o de clase (Aragón et al., 2020). Pensado de esta forma, en la elección de carrera pueden darse diversos factores que converjan, en mayor o menor medida, con las cuestiones vinculadas a la vocación y, por lo tanto, encontrar aspirantes que buscan un programa porque es su deseo ser un profesional de ese campo, por tradición familiar, por emular personas ejemplares, porque es mejor remunerada, por cuestiones como la cercanía con el programa, tener mayores posibilidades de egresar o, como algunas investigaciones han mostrado, son elecciones que se derivan de la necesidad de mantenerse dentro del sistema educativo o continuar estudiando. 

Desde el modelo planteado por Rivas (2003), la situación de elección es un momento común para todas las personas que se encuentran en el mismo nivel educativo y es afectada por condicionantes que denomina como exógenas y endógenas. Las primeros se relacionan con situaciones vinculadas a: i) la normatividad escolar, a partir de la cual se delimitan el número de estudiantes aceptados, los requisitos para poder concursar e ingresar, etc.; ii) la normatividad laboral, relacionada con las políticas y condiciones económicas, los tipos de trabajo, las posibilidades de crecimiento o desaparición de esas fuentes laborales, las condiciones salariales y de prestaciones, entre otras; iii) el seno familiar, el cual influye a partir de los valores compartidos y las expectativas, y en el que suelen sugerirse o imponerse ideas o prácticas benéficas o perjudiciales.  

Vinculados con los anteriores se ubican los condicionantes contextuales. Estos se relacionan con factores situacionales propios de cada cultura y que actúan de manera particular sobre cada persona. Entre ellos se encuentran los medios de comunicación y las situaciones educativas informales (p. ej., las que se dan entre amigos). Además, aunque Rivas (2003) considera el papel del orientador educativo y cuestiones formales de educación como un proceso específico diferenciado de los factores exógenos, se considera que estos bien pueden clasificarse en este apartado, ya que no en todas las instituciones se llevan tareas tan delimitadas de orientación con los alumnos. En el caso de los factores denominados endógenos se sostiene que el individuo puede vivir situaciones de: i) incertidumbre, relacionada con la diversidad de opciones; ii) complejidad, derivada de la amplitud, heterogeneidad e interdependencia de las opciones; iii) conflicto, observado a partir de enfrentamientos o contraposiciones entre 
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la manera en que concibe realidad y lo que otros esperan de sus acciones; y iv) 

significación, relacionada con la intencionalidad dirigida a metas y objetivos que desea 

y se esfuerza por alcanzar.  

Con las personas en situación de discapacidad, aunque se reconoce que los procesos 

implicados en la conducta vocacional no difieren de los de otras personas, la situación 

de elección sí puede verse influenciada por la correlación entre la discapacidad y las 

condicionantes antes mencionadas. Por ejemplo, se ha documentado que uno de los 

obstáculos relevante en los procesos de inclusión tiene que ver con las actitudes, el 

poco apoyo o sobreprotección que llegan a vivir las personas con discapacidad por 

parte  de diferentes actores, e incluso, por las mismas consideraciones que tiene 

respecto a sus posibilidades o las restricciones que puede encontrar en los espacios a 

los que aspira. De manera específica, en la literatura se ha mencionado que, aunque la 

familia es el principal soporte y funge como la primera red promotora del desarrollo y 

agente en contra de la discriminación y exclusión social de niños, jóvenes e incluso 

adultos en esta condición (Sánchez, 2020), las diferentes dinámicas y situaciones a las 

que se exponen cultural e institucionalmente pueden llegar a promover prácticas de 

sobreprotección que limiten sus posibilidades u obstaculicen el desarrollo de las 

personas con discapacidad (p. ej., Ramírez-Morena, 2021). 

Aunque no es abundante la literatura en torno a la influencia de los padres en la 

elección de carrera de jóvenes con discapacidad, hay al menos dos aspectos 

importantes que han sobresalido: 1) se tiene evidencia que las expectativas y el 

involucramiento de los padres han fungido como un predictor de éxito en los estudios 

universitarios y en el empleo, así como en el desarrollo de conducta autodeterminada 

(Avendaño-Rodríguez et al., 2020; Ramírez-Morena, 2021); 2) en los relatos de los 

jóvenes con discapacidad que ingresan a la universidad, se observa una alta 

consideración respecto al apoyo que han recibido de sus progenitores para continuar 

con sus estudios universitarios (p. ej., Calderón-Gillén, 2020; Mella et al., 2014). En 

relación con la influencia o direccionamiento de los padres hacia el estudiante con 

discapacidad para elegir una u otra carrera se tienen datos diversos: por un lado, 

algunos estudios han señalado muy bajos puntajes vinculados a la influencia de la 

familia, la madre o el padre (Martínez et al., 2014); otros, aunque muestran que la 

mayoría de estudiantes con discapacidad reconocen que sus padres dialogan de manera 

no directiva con ellos sobre las opciones de programas, también se observan algunos 

casos donde se presentan direccionamientos durante el proceso de selección (Bosede, 

2021).  

Otros agentes importantes con los que los estudiantes interactúan frecuentemente 

durante el periodo de elección de carrera son los profesores y los orientadores 

educativos. En el primer caso, la literatura ha mostrado dos situaciones importantes: 

1) se considera a los docentes como un elemento clave para eliminar distintos tipos de 

barrera que experimenten los alumnos y promover su inclusión a nivel superior; 2) hay 

menciones encontradas por parte de las personas con discapacidad sobre el apoyo 

brindado por los profesores: en algunos casos se hace notar su esfuerzo y compromiso 

(aunque en muchos se relaciona más con la aceptación que con ajustes o adaptaciones 

para una mejor inclusión), en otros, se hace mención explícita a la escasa contribución 

del docente e incluso a situaciones donde pueden volverse parte de las barreras que 

afectan la continuidad en su trayectoria académica.  

Respecto a los servicios de orientación educativa, existe información de que un alto 

porcentaje de alumnos con discapacidad no recibe este servicio durante el proceso de 

elección de carrera, y en el caso de aquellos que sí lo recibieron, un gran porcentaje 
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ubica este factor con muy poca o nula influencia en la elección de un programa o de una universidad (Figuera-Gazo y Coiduras-Rodríguez, 2013; López-Bastias et al., 2020; Martínez et al., 2014). En algunos casos, las necesidades sobre este servicio son resaltadas y vinculadas con: “la carencia de recursos, la ausencia de una tradición psicopedagógica de intervención orientadora con estos colectivos y la inexistencia de una planeación específica” (Figuera-Gazo y Coiduras-Rodríguez, 2013, p. 725), o la falta de coordinación y colaboración entre las universidades y los niveles educativos previos o una mayor cobertura de este servicio y calidad en él (cf. López-Bastias et al., 2020). 

Las amistades son otros actores con los que los estudiantes interactúan en función de sus intereses vocacionales y posible elección de carrera. Debe subrayarse, no obstante, que su mención es mínima en los trabajos y suele estar presente de manera colateral en los relatos como actores que, de alguna manera, conocían o estaban estudiando la carrera de interés para la persona con discapacidad (p. ej., Mella et al., 2014), resultan con porcentajes mínimos en los instrumentos que indagan sobre factores de elección de carrera (López-Bastias et al., 2020), o ni siquiera son considerados en los ítems que pueden elegir los estudiantes como opciones de influencia (Martínez et al., 2014). En relación con los usualmente denominados como factores personales, debe hacerse notar que estos son los que mayores puntajes presentan en los instrumentos que buscan conocer aquello que tuvo mayor influencia en la elección de carrera de personas con discapacidad. Por ejemplo, en el estudio de Martínez et al. (2014) las opciones señaladas con mayor influencia fueron aquellas vinculadas con: a) mis gustos y preferencias; b) mi preparación personal a lo largo de los años; c) el conocimiento que tengo sobre mí mismo; y d) mi constancia, capacidad de trabajo y satisfacción. Resultados similares se encuentran en investigaciones de corte cualitativo donde los estudiantes consideran como importantes el interés personal, la perseverancia, responsabilidad, la autoexigencia y las capacidades personales (Figuera-Gazo y Coiduras-Rodríguez, 2013; Mella et al., 2014).  

Tomando en cuenta lo antes señalado, este trabajo tiene por objetivo conocer de que forma han participado e influido en el proceso de selección de carrera, agentes educativos tales como, el orientador educativo, los profesores, compañeros de escuela y la familia, así como la percepción de la situación de discapacidad en la que se encuentran. Se considera que el trabajo es necesario y relevante por, al menos, dos razones: 1) pocos trabajos han indagado las condiciones que influencian el proceso de selección  de carrera universitaria en personas con discapacidad; y 2) es importante brindar información de la manera en que los agentes educativos principales influyen en los jóvenes en situación de discapacidad. 

 

3. Método 

Participantes 

El criterio de inclusión de las y los participantes fue por conveniencia a partir de los siguientes criterios: a) estudiar alguna licenciatura en la Universidad de Guanajuato; b) presentar algún tipo de discapacidad; y c) ser conocido de alguno de los miembros del proyecto. Se logró incluir a 16 personas en situación de discapacidad: 9 mujeres y 7 hombres. El 87,5 % se ubicó en un rango de edad de 20 a 24 años y el 16,5 % contaba con 27 años. Con relación al tipo de discapacidad, la muestra incluyó 6 personas con discapacidad auditiva, 7 con discapacidad motora, 2 con discapacidad psicosocial y 1 con discapacidad visual. A cada uno se le informaba sobre los propósitos del estudio, 
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se les invitaba a participar y se les solicitaba su consentimiento para participar en el 

estudio. 

 

Instrumentos 

Se utilizó un cuestionario realizado en la plataforma Google Forms®. El instrumento 

incluía preguntas abiertas, algunas de opción múltiple y recolectaba datos sobre la 

escuela de procedencia, edad, género, el tipo de discapacidad, razones para estudiar el 

nivel superior, la influencia de la discapacidad, los profesores, amigos y orientador 

educativo en la selección de carrera. El formulario también incluía cuestionamientos 

sobre las experiencias vividas en el proceso de admisión y los primeros momentos 

durante su programa, pero por cuestiones de espacio, estas no son abordadas en el 

presente escrito.  

 

Procedimiento 

Se redactó un correo en el que se explicaba las razones y objetivos de la investigación 

y se hacía énfasis en la necesidad de contar con el apoyo de la persona con discapacidad 

para llevar a cabo una entrevista. El correo fue enviado a estudiantes con discapacidad 

de la Universidad de Guanajuato que eran conocidos del equipo investigador; en la 

parte final del correo se solicitaba al estudiante que confirmara si quería participar en 

el estudio. Los estudiantes que aceptaban ser entrevistados eran citados para realizar 

una entrevista en la modalidad virtual en la plataforma de su conveniencia. La 

entrevista era realizada por una o dos personas del equipo de investigación y siguiendo 

el guion realizado con tal fin. Al terminar la sesión se les agradecía a los estudiantes 

por su participación y se les preguntaba si conocían a algún otro alumno con 

discapacidad que estudiara en la Universidad. 

 

4. Resultados 

Uno de los primeros cuestionamientos se relacionó con las razones para continuar sus 

estudios en el nivel superior. Cuatro fueron los tipos de respuesta que más se 

presentaron entre los participantes: a) el 40 % planteó el desarrollo personal, el 

cumplimiento de metas y/o la posibilidad de un mejor futuro; b) un 20 % planteó 

modelos de influencia como la hermana o los padres; c) otro 20 % lo atribuyó a la 

formación recibida en el último tramo de la preparatoria o las características de la 

carrera a la que se aspiraba; d) un 13 % sostuvo que siempre fue parte de sus planes; y 

e) el 7 % restante brindó razones singulares. Una segunda interrogante tuvo que ver 

con la influencia de la discapacidad en la selección o descarte de opciones de carrera, 

al respecto, el 56 % sostuvo que sí influyó tal situación y un 46% no lo consideró así. 

Las respuestas de quienes creen que sí influyó la discapacidad se concentraron de la 

siguiente manera: 1) 33,3 %, adujo como razones como cuestiones de distancia o 

económicas; 2) otro 33,3 % mencionó aspectos relacionados con la falta de habilidades 

(p. ej.,  poder relacionarse con otras personas) o dificultades derivadas de la 

discapacidad (p. ej., cansarse mucho o dificultad para subir escaleras); 3) un 22,2 % 

planteó cuestiones vinculadas a inseguridad o desconfianza en sí mismos; el restante 

12,2 %, refirió cuestiones singulares como la pandemia. Entre aquellos que brindaron 

una respuesta negativa, la consideración fue unánime: reconocen su discapacidad, pero 

no la ven como una limitante.  

Las siguientes interrogantes versaron sobre la orientación recibida en el nivel medio 

superior para la elección de carrera. Sobre los apoyos institucionales recibidos, el 

41,7 % de las respuestas se relacionaron con haber tomado un “test vocacional”, un 
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22 % se concentraron en la opción “mediante muestras profesiográficas o ferias profesionales”, otro 22 % señalaron haber recibido algo de información en una materia, un 8,3 % mencionaron asesoramiento especial y con 2,8 % se ubicaron las “ponencias con algún profesional” y el resto con aspectos no vinculados a la institución, como “investigación por mi cuenta”. Al consultar sobre sesiones con orientador educativo, solo el 26 % reportó haberlas tenido, aunque de forma grupal y sin atender aspectos particulares. Además, manifestaron no haber recibido algún tipo de sugerencia para cursar otro tipo de formación (capacitación laboral) en lugar de los estudios universitarios; y sólo uno de ellos consideró que fue de gran influencia el apoyo del orientador. Para el caso de los profesores, las respuestas fueron variadas: la mayoría, el 64 % de participantes, manifestó haber recibido su apoyo, aunque este se relacionó con comentarios de aliento y motivación para seguir adelante, sólo un caso mencionó apoyo explícito para preparar un examen de ingreso. El 21 % sostuvo que no recibieron ningún tipo de apoyo o comentario respecto a su posible elección de carrera o ingreso al nivel superior, mientras que el restante 15 % planteó haber experimentado indiferencia al respecto.  

Al preguntar sobre la influencia de la familia se pudieron reconocer diversos aspectos. En términos generales, y con excepción de un solo participante, todos manifestaron haber recibido apoyo o aliento por parte de la familia por decidir estudiar una carrera universitaria. De manera particular, los participantes manifestaron que sus familias vivieron esta decisión como: a) algo normal o con lo que se debe cumplir; b) como una situación de orgullo o felicidad; c) con apoyo, pero con reservas por las posibles dificultades vinculadas con la discapacidad o por el hecho de tener que dejar el hogar; d) con consideraciones encontradas sobre estudiar o no por miembros de la familia extendida (tíos, abuelos); e) con apoyo, pero con cierta indiferencia respecto al proceso en que estaba incluida la persona; f) con apoyo incondicional, incluso para poder cambiar de carrera si la elegida no era del agrado; y g) con desagrado, en el caso de la persona que mencionó no haber recibido apoyo. Sobre la influencia de la familia para elegir una carrera en particular, cabe destacar que sólo el 20 % mencionó haber sido instigado hacia alguna; las razones de tal direccionamiento las relacionaron con no concluir la carrera elegida o no encontrar un trabajo que le permitiría solventarse o el costo económico que implicaba un programa particular. 

Las respuestas vinculadas con el papel de los amigos fueron, en términos generales de: a) apoyo y motivación; b) abordar la preparación para la universidad como algo “natural” o consecuente a la preparatoria; c) comentarios que desestimaban las capacidades para continuar estudiando; y d) no recibir ningún comentario.  

Por último, se cuestionó sobre aquello que tuvo la mayor o menor influencia, así como la mayor dificultad en su elección de carrera. El aspecto de mayor influencia resaltado por los participantes fue el referido a “mis gustos y preferencias” (50 %), seguido del mercado laboral (25 %), la retribución económica (18,75 %) y el prestigio de la Universidad (6,25 %). Sobre aquello que menos influyó en su decisión se observaron respuestas menos agrupadas: sobresale que la menor influencia se relaciona con la figura del profesor y la figura de padre o madre (ambas con 21,48%), aunque esta última se vinculó, o bien con el apoyo de los progenitores en la decisión que el estudiante tomara o, en un caso, con situaciones aversivas de la familia durante el proceso de selección. Las otras respuestas tuvieron menos frecuencia (7,14 % cada una) y se relacionaron con la retribución económica, los requerimientos para entrar a la universidad y el tipo de universidad. Aquello que consideraron que les causó mayor dificultad durante el momento de elección de carrera se relacionó con: a) no tener claros sus intereses o la opción formativa que más les convenía (50 %); b) no tener 
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suficiente información sobre el programa; c) no haber recibido la formación académica 

adecuada (11,1 %); cuestiones económicas (11,1 %) y otras singulares con menores 

puntajes.  

 

5. Discusión y Conclusiones 

Las respuestas de los ahora estudiantes de universidad evidenciaron aspectos 

importantes, interesantes y/o coincidentes con lo reportado en la literatura. En primer 

lugar, destacan las expectativas de desarrollo personal y un mejor futuro, respuestas 

usualmente encontradas en estudios de elección de carrera de personas sin 

discapacidad, como los elementos principales para continuar los estudios en el nivel 

superior. Además, la consideración de la discapacidad en la elección de carrera se 

manifestó en tres formas destacadas: 1) no hubo una tendencia preponderante hacia la 

consideración o no de la discapacidad en dicho proceso; 2) quienes no la consideran, 

no dejan de asumirse como personas con discapacidad, pero no la ven como una 

limitación; 3) coincidiendo con algunos estudios, los elementos socio-económicos, de 

habilidades o confianza en sí mismos, fueron los más presentes entre quienes sí 

tomaron en cuenta la discapacidad. Esto sugiere posibles áreas de oportunidad que 

deben valorarse en el nivel medio superior, a saber: a) trabajar en el reconocimiento de 

la discapacidad como una condición que no implica, necesariamente, limitantes; b) el 

reconocimiento temprano de intereses, aptitudes y habilidades, para intervenir en el 

desarrollo o mejora de capacidades requeridas para incluirse en los programas que son 

prioridad para los estudiantes; y c) trabajo de orientación hacia áreas de formación con 

mayor pertinencia de acuerdo a los repertorios presentes en la persona con 

discapacidad y las exigencias mismas de los ámbitos laborales.  

Los hallazgos sobre el papel del orientador y profesores tienen gran relevancia a la luz 

de lo encontrado y las amplias coincidencias con los estudios que se han realizado. En 

primer lugar, destaca la poca presencia del orientador educativo en los procesos de 

selección de carrera de personas con discapacidad y la manera en que ésta se presenta 

cuando sí se brinda el servicio, esto es: de manera generalizada, sin un proceso 

específico para el reconocimiento de fortalezas y áreas de oportunidad en términos de 

intereses, aptitudes y habilidades. De hecho, aunque los estudiantes mencionaron 

acciones durante el proceso de elección de carrera, como la aplicación de tests 

vocacionales o la asistencia a ferias profesiográficas, estos parecen ser esfuerzos 

institucionales poco articulados con el servicio de orientación. En cualquier caso, lo 

que fue explícito en los resultados es la poca o nula influencia de este actor en el 

proceso de selección. En el caso de los profesores, aunque por una parte se reconocen 

acciones de apoyo, éstas suelen ubicarse en el plano del aliento a continuar los estudios.  

Las situaciones encontradas con ambos actores también sugieren áreas de oportunidad 

para promover participaciones de mayor calidad e influencia en el proceso de selección 

de carrera de personas con discapacidad, a saber: a) se requiere promover secuencias 

curriculares y/o estrategias institucionales para que el orientador brinde espacios a 

aquellas personas con mayores probabilidades de enfrentar barreras para la 

participación y la inclusión, de manera que los esfuerzos se orienten al 

acompañamiento sistemático para la elección de carrera; b) en el aula, además de 

promover las competencias apropiadas para poder acercarse a los requerimientos del 

nivel superior, los profesores pueden incluir de manera transversal a los contenidos 

disciplinares situaciones vinculadas a la información, valoración y análisis de beneficios 

y desventajas de las opciones de carrera, de manera que se transite de un apoyo de tipo 
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motivacional a otros relacionados con la generación de espacios que aporten a este proceso. 

Sobre los amigos y familia, lo encontrado coincide totalmente con lo evidenciado en la literatura: 1) los amigos forman parte de una red de apoyo indirecto a partir del aliento o el acompañamiento durante el proceso, pero no inciden en la elección de carrera; 2) los padres son los principales actores que promueven la continuidad de estudios a nivel superior, su rol se relaciona con el apoyo, y sus participaciones son, en su gran mayoría, de formas no directivas; además, en el caso de padres profesionistas, estos pueden llegar a fungir como modelos para las personas con discapacidad. Es importante resaltar que, aunque sí se evidenciaron casos en los que las familias participan de forma negativa en la selección de carrera, la determinación de la persona con discapacidad sobre sus intereses juega un papel preponderante para continuar por encima de tales adversidades. En línea con esta afirmación, se encuentra la consideración de que son los gustos y preferencias de las personas con discapacidad los que predominan en la selección de carrera, lo cual enfatiza la necesidad de dirigir los esfuerzos desde momentos tempranos en el nivel medio superior para encauzar tales disposiciones a las áreas oportunas y desarrollar las capacidades necesarias para un desenvolvimiento óptimo en el nivel superior.  

A manera de reflexión final, debe destacarse que todos los casos de personas entrevistadas corresponden a situaciones de éxito, esto es, estudiantes que lograron ingresar a la universidad y que, por lo tanto, sus experiencias y condiciones circundantes son factores mutuamente influyentes. Existirían otros casos en los que acceder a la universidad no es posible o no se tiene siquiera la posibilidad de aspirar a una carrera, en tales situaciones, la influencia de dichos actores podría ser diferente y su indagación se vuelve una ruta necesaria para conocer qué sucede con aquellos jóvenes que logran ingresar y superar el trayecto de la educación media superior, pero no intentan continuar con sus estudios. Sería interesante conocer cómo las condiciones socioeconómicas, las perspectivas sobre la discapacidad y el apoyo familiar se conjugan en tales situaciones.  
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RESUMEN: 

Con motivo de enfrentar las profundas inequidades del sistema educativo chileno, los Gobiernos han articulado un conjunto de políticas de acción afirmativa, tal como es el caso del Programa de Acompañamiento y Acceso Efectivo a la Educación Superior (PACE). Este artículo tuvo por propósito perfilar el proceso de admisión del estudiante objeto de acción afirmativa PACE en las fases de inscripción, postulación, selección y matrícula. Mediante un paradigma cuantitativo de naturaleza longitudinal, se emplearon diversos indicadores bivariantes para describir y analizar cada uno de los procesos de admisión. Dentro de los hallazgos más relevantes se encontró una sostenida alza de la matrícula del estudiante PACE, haciéndolo especialmente por la vía tradicional, no utilizando así su cupo especial garantizado. Asimismo, se halló que un total de 1154 estudiantes no hubiesen podido ingresar a la universidad en 2023 sin el Programa. Dentro de las conclusiones se destaca el valioso y potencial aporte del Programa PACE, pero se reconoce que, en un contexto privatizado, neoliberal y globalizado como el chileno, la limitada óptica del Programa no es capaz de restituir el derecho educativo, sino más bien tiene efectos compensatorios.
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ABSTRACT: 

In order to  confront the profound inequalities in the Chilean educational system, governments have articulated a set of affirmative action policies, such as the Program for Effective Access to Higher Education (PACE). The purpose of this article was to profile the admission process of the student who is the object of PACE affirmative action in the enrolment, application, selection and matriculation phases. Using a quantitative paradigm of longitudinal nature, several bivariate indicators were used to describe and analyze each of the admission processes. Among the most relevant findings, we found a sustained increase in the enrolment  of PACE students, especially through the traditional route, not using their special guaranteed quota. Likewise, it was found that a total of 1154 students would not have been able to enter university in 2023 without the Program. Among the conclusions, the valuable and potential contribution of the PACE Program is highlighted, but it is recognized that, in a privatized, neoliberal and globalized context such as the Chilean one, the limited perspective of the Program is not capable of restoring the educational right, but rather has compensatory effects. 
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1. Introducción 

A lo largo  El acceso a la educación es un principio universal para el crecimiento económico, democrático y social de cualquier nación, siendo amparado en la concepción de la educación como agente promotor de la dignidad y derechos humanos (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos – OCDE, 2017).  En este marco, el desafío que le asiste a las naciones es garantizar que su sistema educativo proporcione al estudiantado las mismas oportunidades (OCDE, 2012; Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura-UNESCO, 2015, 2017). 

Dada las desigualdades estructurales de los sistemas educativos, organizaciones nacionales como internacionales han indicado como solución atenuante la implementación de políticas de acción afirmativa, especialmente la asignación de cupos especiales en educación superior atendiendo las necesidades contextuales de los países, inicialmente referidas a la consideración de lo racial, como en EE.UU., Brasil o Colombia, avanzando a la contemplación de lo socioeconómico, aspecto que Chile, el país más desigual del  mundo (OCDE, 2022), utiliza como criterio preferente para asignar la cuota especial en educación superior. 

En efecto, a objeto de atenuar la segmentación socioeducativa y mejorar el acceso y permanencia de los grupos más vulnerables, el país ha implementado diferentes políticas y programas de acción afirmativa, en particular, en el ingreso a la educación superior universitaria, fenómeno que la literatura especializada ha encontrado fuertemente supeditada a factores de origen, como el género, la educación parental, los ingresos familiares o el lugar donde se estudia. Conjunto de atributos identificados como determinantes en los procesos de selección y admisión a las universidades chilenas, que conllevan, por un lado, un trato desigual, en particular para aquellos estudiantes que se encuentran en una desventaja no deseada por provenir de entornos socioeconómicos vulnerables (Cases, 2020; Faúndez et al., 2017) y, por otro, implica a nivel de país desaprovechar el talento y las capacidades potencialmente instaladas en sus ciudadanos. 

 

1.1. Un programa de acción afirmativa en Chile: El programa PACE 

Como una forma de compensar los efectos de la segmentación socioeducativa chilena y ofrecer oportunidades educativas a estudiantes destacados educados en contextos vulnerables, el año 2014, la política nacional aúna mediante el Programa de Acompañamiento y  Acceso Efectivo a la Educación Superior (PACE),la mayor cantidad de cupos de ingreso especial a educación superior, siendo reconocido como una estrategia clave para que estudiantes con talento académico provenientes de contextos vulnerados puedan acceder a una oferta universitaria de prestigio y calidad, oferta antes considerada restringida para segmentos socioeconómicos bajos (Barra et al., 2018; Böck, 2019; Carrasco et al., 2018; Cerda y Ubeira, 2017; Gil Llambías, 2018; Gil-Llambías et al., 2019; Villalobos, 2018). 

Este Programa se inicia el 2014 con una alianza estratégica con cinco universidades públicas chilenas acreditadas sin fines de lucro quienes, junto con disponer de una incipiente cantidad de cupos especiales dentro de su oferta programática regular, atiende a un conjunto de 69 establecimientos educativos a nivel nacional. Cifras que, con el transcurrir del tiempo, se fueron expandiendo significativamente en términos de universidades participantes, vacantes ofertadas, colegios participantes y colegios favorecidos, constituyendo en la actualidad al Programa PACE como la principal 
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política de acción afirmativa a nivel nacional (ClioDinámica Ltda., 2017; Cooper et al., 

2019).  

Dentro de las principales características del Programa PACE se encuentra la 

concepción de la educación como derecho y su restitución como señal de su 

reconocimiento, para ello, promueve la asignación de vacantes especiales de admisión 

a universidades selectivas y el acompañamiento psicoacadémico durante el primer año, 

ello con la finalidad de apoyar trayectorias universitarias que se anticipan difíciles de 

recorrer. Tiene como objetivo de ejecución general no solo asegurar la preparación 

socioacedémica y emocional de estudiantes de sectores vulnerables de tercero (3º) y 

cuarto (4º) año de educación media −o secundaria−, sino que además, la de facultar el 

acceso y acompañamiento universitario de los estudiantes que se matriculen en alguna 

de las instituciones de educación superior en convenio con miras a lograr la titulación 

oportuna de estos. 

La literatura especializada ha documentado, en términos generales, una valoración 

positiva del Programa de Acompañamiento y Acceso Efectivo a la Educación Superior 

(PACE), destacándolo como una iniciativa promotora de la equidad y la justicia social. 

No obstante, estudios como los de Abaroa et al. (2018), Espinosa Valenzuela y 

Rodríguez Garcés (2024, 2025), y Opazo et al. (2018), advierten sobre las tensiones 

presentes en su implementación, las cuales se vinculan con las condiciones 

estructurales de segmentación del sistema educativo chileno. 

En particular, se ha hallado que el Programa PACE tiene un impacto en mejorar el 

acceso y la calidad de la universidad a la que el estudiante vulnerable perteneciente a 

15% de mejor rendimiento accede y que se caracterizaría por ser de sexo femenino, 

por obtener bajos puntajes en las pruebas de selección universitaria, por demostrar 

trayectorias escolares destacadas y tener una tendencia al éxito académico (Cooper et 

al, 2019); Gil Llambías ,2018; Gil Llambías et al., 2019). De igual forma, se encontró 

que la bonificación PACE estaría favoreciendo a aquellos estudiantes provenientes de 

los colegios técnicos profesionales, hallazgos que comparten los autores Miquel et al. 

(2019), no obstante, Abaroa et al. (2018), Corradi et al., (2025) y Opazo et al., (2018) 

indicarían que son estos estudiantes los que mayor riesgo de deserción presentan dadas 

sus condiciones de vulnerabilidad y ausencia de preparación específica para la vida 

universitaria. 

En relación con la deserción, diversos investigadores han señalado que esta responde 

a una combinación de factores individuales, institucionales y contextuales, tales como 

factores académicos, económicos y vocacionales (García Pérgola y Mora del Valle, 

2019; Gil Llambías et al., 2019; Valenzuela Berríos y Díaz, 2019). Por su parte, 

investigaciones centradas en las características psicoeducativas de los estudiantes 

PACE han identificado que la motivación de logro, la percepción de apoyo de pares, 

la apertura a la experiencia, el gusto por el estudio, la responsabilidad y la perseverancia 

constituyen predictores relevantes del éxito y la permanencia en la educación superior 

(Morales et., 2019; Rodríguez et al., 2017). En esta misma línea,, Guerrero Valenzuela 

y Rivero González (2022), hallaron mediante un modelo final de regresión que los 

factores académicos para la permanencia son el promedio de notas de la enseñanza 

media, la asistencia a clases y la cantidad de asignaturas aprobadas. 

De igual forma, Borzone et al. (2019) hallaron que los estudiantes PACE, con 

independencia de su vía de ingreso, experimentan procesos de adaptación universitaria 

similares a los estudiantes regulares. 
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Finalmente, se ha relevado la importancia del acompañamiento, tanto en enseñanza media como en la universidad. Esto en el entendido de que ofrecen herramientas prácticas para elegir una carrera, institución y sortear con éxito las vicisitudes de la educación superior (Parraguez Álvarez, 2021; Villanueva Morales et al., 2022). Asimismo, se entrevé evaluar el impacto del componente PEM en el ingreso a la educación superior, dado que el Programa trabaja con la totalidad de los estudiantes, pudiendo tener un efecto indirecto en el proceso de admisión, especialmente en el uso o no del cupo PACE (Cooper et al., 2019). 

Dada la importancia que reviste para la política educativa este Programa de acción afirmativa y su reciente data, este artículo tiene por propósito analizar el perfil del estudiante objeto de acción afirmativa PACE en las fases de inscripción, postulación, selección y matrícula. 

 

2. Metodología 

Diseño 

A través de un diseño de investigación de naturaleza cuantitativa longitudinal, se emplea un conjunto de indicadores estadísticos inferenciales con el propósito de analizar el perfil del estudiante que accede a la educación universitaria a través de cupos especiales o supernumerarios ofrecidos por las instituciones de educación superior chilenas durante los procesos de admisión comprendidos entre los años 2017 y 2023. Se abarcan todas las etapas del proceso de admisión, esto es inscripción, postulación, selección y matrícula. 

 

Instrumento 

Esta investigación hace uso de las bases de datos oficiales de los procesos de admisión a las universidades que integran el Sistema Único de Admisión (SUA) de los años 2017 al 2023, a las cuales son administrada por el Departamento de Medición, Evaluación y Registro Educacional-DEMRE, accediendo a ellas mediante la Ley de Transparencia N° 20.285 (Ministerio Secretaría General de la Presidencia-SEGPRES, 2008). 

En Chile, para acceder a las universidades adscritas al sistema centralizado de admisión, se debe rendir una batería de test estandarizados. A lo largo de la historia educativa y dadas las reformas educacionales, estos instrumentos han variado en términos de contenidos, habilidad y dificultad, conservando su propósito esencial referido a la selección de estudiantes idóneos para la educación superior universitaria (DEMRE, 2022a). 

En estas bases la unidad de observación Estudiante PACE adquiere diversas denominaciones en razón de la fase reportada por el sistema de admisión, tal y como se aprecia en el Cuadro 1. 
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Cuadro 1 

Designación del estudiante Ingreso Especial PACE según fase del proceso de admisión 

universitaria 

Define al estudiante que cumplió con los prerrequisitos del 

ICE  Programa PACE, a saber: asistencia en secundaria, pertenecer al 

Informado como Cupo  15 % de mejor rendimiento, cursar 3° y 4° de secundaria en una 

Especial                           institución adscrita al convenio, aprobar los talleres de 

preparación para la vida universitaria. 

Estudiantes ICE que registra en alguna de sus 10 postulaciones 

HCE  PACE una opción válida para las condiciones y exigencias que 

Habilitado Cupo Especial  establece la carrera, quedando en consecuencia en condición de 

seleccionado o lista de espera. 

 

MCE  Estudiante que hace efectivo su ingreso al programa o carrera  universitaria utilizando alguno de los cupos especiales o PACE  Matriculado Cupo Especial  ofertados por ella. 

 

MH  Estudiante que, siendo informado PACE, se matricula mediante  la modalidad tradicional y, en consecuencia, no hace uso del  Matriculado habilitado  cupo especial. 

Nota. Elaboración propia con Datos DEMRE 2017-2023. 

 

Muestra 

Tal y como muestra el Cuadro  2, la población está constituida por los estudiantes 

PACE en sus diversas denominaciones durante el proceso de admisión (ICE, HCE, 

MCE y MH), estableciendo como contrafactual para fines de comparación a los 

estudiantes tradicionales egresados de la enseñanza secundaria el año inmediatamente 

anterior al proceso de admisión analizado. Con ambas unidades de observación se 

trabajó bajo la modalidad de secuencias completas, excluyendo a aquellos individuos 

que perdían información en alguna de las variables de interés. 

Cuadro 2 

Características de la muestra, primera etapa 

Estudiante PACE  Estudiante no PACE 

Proceso        ICE         HCE         MCE         MH               MCR 

2017        19998        3167          1834          1611                77774 2018        29026        4313          2170          3133                51750 2019        30589        4520          2227          3580                53485 2020        37191        5095          1753          4571                49423 2021        34915        6161          1546          5461                50210 2022        32111        5587          1178          5810                48509 2023        37548        7213          1254          8449                57186 

Notas.  ICE= Informado como Cupo Especial; HCE=Habilitado Cupo Especial; MCE= Matriculado Cupo 

Especial; MH=Matriculado habilitado; MCR=Matriculado Cupo Regular. Elaboración propia con Datos DEMRE 

2017-2023. 

 

Para el proceso 2017, primer proceso PACE de admisión a las universidades que el 

DEMRE reporta, la cantidad de ICE ascendía a 19998 estudiantes, donde solo un 

9,2 % de estos hizo efectivo su cupo especial garantizado al momento de la matrícula. 

Por su parte, para el 2023 los estudiantes ICE ascendían a un total de 37.548, lo que 

representan un aumento del 46,7 % respecto del 2017 y es expresión de la expansión 

de este programa de acción afirmativa en el contexto nacional 
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Procedimiento  

Sobre la base de los datos reportados por los procesos de admisión a las universidades adscritas al SUA para los años 2017-2023 se realiza un análisis descriptivo inferencial de un conjunto de indicadores e índices a objeto de determinar prevalencias e incidencias del estudiante informado PACE en las distintas fases del proceso de admisión y en las diversas instituciones y programas. En particular se analizan los cambios en la coordenada temporal, así como las prevalencias diferenciales respecto del estudiante tradicional quien, para efectos de comparación, actúa también como contrafactual. De este modo, se reportan índices estadísticos con sus respectivas pruebas de contraste en razón de la naturaleza de las variables observadas para las fases de inscripción, postulación, selección y matrícula.  

 

3. Discusión de resultados 

Los hallazgos de esta investigación reportaron niveles de matrícula general y PACE que se mantienen relativamente constantes, con cierto estancamiento o leve alza, a excepción de lo que sucede el año 2021 y 2022. La disminución para estos años, tanto en la  inscripción de las pruebas de admisión universitaria como en los niveles de matrícula, es explicada por la irrupción de la pandemia por Covid-19 y las modificaciones que esta significó en materia sanitaria, obligando al sistema educativo a adaptarse rápidamente a una educación a distancia con soporte online, todo ello en un escenario de incertidumbre y temor que habría provocado en los estudiantes dilatación en la decisión educativa (Ramos y Rojas, 2022; SIES, 2022). De igual forma, la Figura 1 reporta que en la matrícula universitaria del estudiante ICE, se observa una sostenida alza desde el 2017 al 2023, −igualmente con excepción de los años 2021 y especialmente el año 2022−  no obstante, es posible apreciar que estos estudiantes utilizan cada vez menos su cupo especial garantizado, ingresando a la universidad mediante la vía Tradicional. En específico, como muestra la Figura 2, a pesar de que por el aumento de colegios participantes el 2023 se informan 17.550 estudiantes ICE más que el 2017, solo un 3,3 % de ellos hace uso de su cupo especial garantizado, representando tan solo el 12,9 % de la matrícula de los ICE. Comparativamente, entre los ICE que se matriculaban el año 2017, un 54,1 % de estos lo hacía utilizando su cupo especial. 

 

180 

D. Espinosa-Valenzuela y C. Rodríguez-Garcés  Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 2025, 19(1), 175-188 

 

Figura 1 

Evolución de la matrícula universitaria chilena general y vía Cupo Especial PACE 2017 a 2023 

[image: ]

 

Nota. Elaboración propia con datos DEMRE. 

 

El Programa PACE (Cuadro  3) constituye en la actualidad la política de acción 

afirmativa de mayor envergadura nacional, con tasas de cobertura territorial que abarca 

prácticamente la totalidad de las comunas del país (93,6 %), participan de ella 29 

instituciones de educación superior con un total de 1215 programas o carreras, lo que 

representa al 2023 el 60,4 % de la oferta programática regulada por el SUA. Ofrecen 

en conjunto un total de 8424 vacantes para una población objetivo de 37.548 

estudiantes ICE. 

Cuadro 3 

Antecedentes generales del Programa PACE, años 2017 y 2023 

 

Informados     Instituciones     Cobertura        UES         Cobertura      Vacantes PACE escolares comunal Participantes Programas n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) 

2017     19998 (9,9)       293 (11,5)      304 (87,6)       22 (61,1)       1157 (78,1)     4529 (5,1) 2023  37548 (19,1)      638 (24,6)      324 (93,6)      29 (64,4)       1215 (60,4)     8424 (6,5) 

Notas. Los indicadores fueron calculados en relación con su total general. Elaboración propia con datos DEMRE 

2017-2023. 

 

Si bien el impacto se encontraría aún acotado a un número determinado de colegios 

participantes, Universidades en convenio y un número limitado de vacantes, con 

proporciones de un escaso 6.5 cupos especiales promedio, este Programa ha 

evidenciado un notable crecimiento desde su implementación.  

A fin de ilustrar el comportamiento que en los procesos de selección universitaria 

registran los estudiantes PACE y los de ingreso Regular, la Figura 2 representa 
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visualmente los diferenciales flujos en las sucesivas etapas que integran los procesos de admisión universitaria para los años 2023 y 2017. 

Figura 2 

Flujograma del estudiante que inscribe las pruebas de admisión universitaria año 2017 y 2023 

[image: ]

 

2017

[image: ]

 

2023 

[image: ]

 

Notas. Inscrito= Estudiante informado por el MINEDUC como PACE o No PACE que inscribe las pruebas de selección universitaria; Habilitado= estudiante que realiza al menos una postulación en el SUA, ya sea vía Cupo Especial o Cupo Regular; Postulante válido= estudiante habilitado que realiza una postulación efectiva en el sistema, es decir, se encuentra seleccionado en su preferencia o en lista de espera, sea vía Cupo Especial o Cupo Regular; Matriculado= estudiante que es admitido en una Universidad vía Cupo tradicional regular; Matriculado Por Cupo Especial= estudiante que es admitido en una Universidad vía Cupo Especial PACE; Matriculado Por Cupo Tradicional= estudiante que siendo habilitado PACE, se matricula en la universidad por la vía tradicional o regular. n*= Número de estudiantes; *p1= proporción de estudiantes que manifiestan determinado atributo en relación con el total de estudiantes informados PACE o Regular según corresponda; *p2= proporción de estudiantes en relación 

[image: ]
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con el total de inscritos en la prueba de selección egresados el año inmediatamente anterior al proceso de admisión. 

Elaboración propia con datos DEMRE 2017 y 2023. 

 

La gráfica de flujo comparativa permite observar un aumento significativo en la masa 

de estudiantes que integran la población objetivo en las distintas fases del proceso. Al 

año 2023, 1 de cada 5 postulantes (19,1 %) eran informados como Cupo PACE, de los 

cuales un 14,3 % logra matricularse en la universidad, cifra que contrasta 

significativamente respecto de la registrada el año 2017. No obstante esta mayor 

proporción de ICE que ingresan a la universidad, llama la atención que en mayor 

proporción lo hagan por la vía regular. En efecto, de los 9.558 ICE matriculados el 

2023, solo un 11,7 % hace uso del cupo especial del Programa, proporción 

significativamente menor a la observada el 2017 (53,5 %). 

Comportamiento que resulta extraño, toda vez que la ampliación de la base de 

estudiantes ICE no se realiza exclusivamente por la incorporación de nuevos colegios 

al Programa, sino también por las menores exigencias que en términos de trayectoria 

escolar se exigían a sus estudiantes para integrar la población objetivo. Atendiendo a 

los históricos hándicaps que estudiantes educados en contextos de vulnerabilidad 

tienen para lograr adecuados desempeños en las pruebas de admisión, era presumible 

que por el solo hecho de tornarse el Programa PACE menos restrictivo, al solicitar 

ahora como requisito pertenecer al 20 % de mejor rendimiento escolar en lugar del 

15 % exigido el 2017, aumentara significativamente la proporción de estudiantes que, 

ceteris paribus, tenían como única posibilidad acceder a la universidad vía especial. 

Diversos factores asociados a las características de la oferta y demanda estarían en la 

base explicativa del comportamiento observado. Primero, la oferta de cupos especiales 

opera siempre en un contexto de restricción que no necesariamente sintoniza con los 

niveles de demanda y expectativa de la población estudiantil, razón por la cual al 

alcanzar el estudiante ICE un mejor puntaje de admisión tienda preferencialmente a 

hacer uso de la vía tradicional que es más amplia y variada. Incluso la misma acción de 

acompañamiento o de preparación durante la enseñanza media articulada con ocasión 

Programa PACE habría generado un efecto positivo en los resultados que estos 

alumnos registrarían en las pruebas de admisión, dando en consecuencia, mayor 

viabilidad a su ingreso vía tradicional (Aranda, 2023; Carrasco Henríquez, 2020; 

MINEDUC, 2023a; Parraguez Álvarez, 2021; Villanueva Morales et al., 2022). Cabe 

destacar además que, habiendo el ICE registrado postulaciones por ambas vías, el 

sistema centralizado de admisión universitaria activa preferentemente la opción 

tradicional, deshabilitando, por ende, las postulaciones vía cupo PACE. 

Adicionalmente se registran modificaciones a las pruebas de selección universitaria 

efectuadas en la evaluación de contenidos priorizados (DEMRE, 2022b), la definición 

de un nuevo instrumento de selección universitaria, la modificación de la escala de 

puntajes, los cuales además dejan de ser estandarizados eliminando la distorsión que 

generaba su normalización (DEMRE, 2022c), a lo que se suma el impacto de los 

mecanismos de apoyo financiero para proseguir estudios superiores, especialmente la 

política de gratuidad (Espinoza, 2017; Espinoza y González, 2016; González y Parra, 

2016; MINEDUC, 2023b; Pareja et al., 2021). Todos estos eventos habrían producido 

un alza en la tasa de postulantes y seleccionados para la educación superior. Al 2017, 

del total de postulantes, solo un 24.3% lograba matricularse en la educación 

universitaria de carácter selectiva, cifra que aumenta a un 33,8 % en el 2023. De hecho, 

la más reciente Encuesta de Caracterización Socioeconómica Nacional (CASEN) 

reporta para el 2022, no obstante, las persistentes brechas, un aumento generalizado 
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de cobertura en educación superior para todos los deciles (Ministerio de Desarrollo Social y Familia, 2022). 

En síntesis, si bien el Programa PACE ha realizado una significativa contribución a la inclusión en educación superior a grupos vulnerables, esta no se traduce únicamente en la habilitación de una creciente oferta de cupos garantizados que provee el sistema de admisión especial, pues las mismas acciones de acompañamiento que universidades y colegios articulan como parte del Programa,  instalan en el estudiante, junto con mejores competencias para rendir los exámenes de admisión, una mayor autopercepción de viabilidad a la opción universitaria. Factores que unidos a las modificaciones que han experimentado los procesos de admisión estarían en la base explicativa en el aumento de las tasas de matrícula. A este respecto, cabe precisar la importancia de que el simple incremento de los niveles de cobertura de educación superior no es evento suficiente para corregir los históricos sesgos en desmedro de los estudiantes educados en contextos vulnerables (Espinoza, 2007; Rodríguez y Padilla, 2017). 

 

4. Conclusiones 

El sistema educativo chileno se ha posicionado históricamente como el más segregado del mundo. A este respecto, las organizaciones nacionales e internacionales han recomendado implementar políticas de acción afirmativa a fin de compensar dichas desigualdades. En este marco, el año 2014 en Chile se implementa el Programa PACE, programa de acción afirmativa con cobertura nacional que busca restituir el derecho a la educación superior a estudiantes talentosos educados en contextos de vulnerabilidad. En virtud de ello y de su reciente data, esta investigación tuvo como propósito perfilar el proceso de admisión del estudiante objeto de acción afirmativa PACE en las fases de inscripción, postulación, selección y matrícula. 

En términos generales, aunque con un impacto reducido que excede su responsabilidad y que limita su efectividad -dado el contexto político económico del país y por las dinámicas socioestructurales-, el Programa PACE constituye un hito de relevancia en la intención de la política pública de construir un sistema sustentado en la inclusión y justicia social. Aun cuando no se pueda afirmar que Chile tiene un sistema educativo justo y equitativo y que el Programa rompe con el ciclo de vulnerabilidad de sus participantes, lo cierto es que el PACE se posiciona como el accionar con mayor potencial en la reducción de las brechas educativas. En este entendido, su monitoreo y actualización permanente constituye una necesidad para mejorar su contribución. 

En específico, se observó que el Programa PACE se posiciona y fortalece desde su implementación, concentrando en la actualidad la mayor cantidad de cupos especiales de acceso adicionales a la vía regular. Dado el alcance nacional que comienza a adquirir con la incorporación de más colegios objeto de intervención, aumenta la masa de estudiantes ICE y, junto con ello, su perfil educativo, situación que les habilita para competir por una vacante tradicional para el ingreso a la universidad, modalidad que se evidencia como predilecta en todas las etapas del proceso de admisión. Gracias a diversas acciones de acompañamiento y modificaciones que han experimentado los procesos de admisión, los estudiantes PACE logran validar sus buenos rendimientos académicos en las pruebas estandarizadas; situación que no se observaba cuando el Programa PACE era más restringido y atendía a una población estudiantil más acotada. 

No obstante, se halló que sin el cupo especial PACE un conglomerado de 1115 estudiantes no hubiesen podido ingresar a la universidad; para estos estudiantes, el 
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Programa PACE ha significado una ampliación significativa de sus horizontes futuros, 

proporcionándoles oportunidades educativas para matricularse en programas e 

instituciones relacionadas a criterios de calidad, oportunidades que, de otro modo, les 

hubieran sido inaccesibles. 

Cabe precisar que, al momento de considerar al conglomerado en su conjunto, se 

encontró que su representación estadística es moderada a marginal, relevando que el 

estudiante PACE hace uso cada vez menos del cupo. La lectura de este fenómeno 

puede comprenderse de dos formas. Desde un punto de vista positivo,  asumir que el 

sistema educativo chileno ha logrado reducir las brechas socioeconómicas en 

educación, por tanto, los estudiantes vulnerables poseen las herramientas para ingresar 

vía tradicional a la universidad y, por otra, desde una visión más crítica, una postura 

que releva las limitaciones de efectividad del Programa, en el entendido de que no se 

puede sostener que cabalmente se promueva la equidad y que se garantiza la 

convivencia de la diversidad dentro de los espacios educativos. 

Por último, se sostiene que si bien el Programa se edifica principalmente sobre una 

retórica de equidad y justicia social, es importante cuestionar si el mero acceso a la 

educación superior logra restituir un derecho o garantizar una mejora significativa en 

las oportunidades de ascenso social, inclusive, mucho más allá de esto, discutir si 

realmente es posible que una política de acción afirmativa logre hacerlo. 

Por lo pronto, sin desmerecer el valioso y potencial aporte del Programa PACE, se 

reconoce que, en un contexto privatizado, neoliberal y globalizado como el chileno, la 

limitada óptica del Programa no es capaz de restituir el derecho educativo, sino más 

bien tiene efectos compensatorios. Considerar el contexto político, social y económico 

desde donde se enuncia el Programa permitirá evaluar su implementación y efectividad 

de manera adecuada, en el entendido de que los resultados no responden a deficiencias 

del Programa PACE, sino que este sigue las mismas lógicas de sistema educativo de 

cuasimercado. 
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de problemas matematicos y su respuesta emocional ante la tarea. Esto se evidencia mediante la identificacion de sus
L estrategias, la evaluacion de su efectividad y la concientizacion de sus emociones durante el proceso.

J

-
El estudiantado desarrolla competencias, habilidades y actitudes que facilitan la resolucion de problemas matematicos
integrando el reconocimiento y gestion de sus emociones al momento de enfrentar la tarea

N

~

J

El estudiantado desarrolla competencias, habilidades y actitudes que promueven su gestion emocional, las cuales se
transfieren y aplican en situaciones de la vida cotidiana y en sus relaciones interpersonales, promoviendo un desarrollo
integral.
L g

~

J

La integracion de la gestion emocional en la resolucion de problemas matematicos permite al estudiantado manejar mejor
sus emociones durante la tarea, lo que a su vez facilita el desarrollo de habilidades de resolucion de problemas y su
L aplicacion en otros contextos.

~

J

La practica continua de reflexion y andlisis critico sobre las estrategias de resolucion de problemas y la gestion emocional
promueve la autorregulacion y adaptacion emocional, fortaleciendo asi la capacidad del estudiantado para aplicar estas
L habilidades en diversos contextos

~

fSe asume que la tarea de resolucion de problemas matematicos no se guia Unicamente por la toma de decisiones
racionales, sino también por un conjunto de experiencias emocionales que pueden actuar como facilitadores o barreras
para el estudiantado. Ademas, se considera que trabajar sobre estas experiencias emocionales, con el fin de facilitar la
toma de decisiones racionales, puede promover el desarrollo de competencias, habilidades y actitudes que son
\transferibles a situaciones de la vida cotidiana y a las relaciones interpersonales

J
~

J
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Situacién explicita: Estudiantes que estén en
‘una relacion amorosa o logran regular su
‘comportamiento al momento de presentar un
conflcto en la pareja, generando disturbios en
los espacios escolares

Situacién explicita: Estudiantes recurren a
un consumo abusivo de pomografiay
naturalizan las dinémicas que en ese tipo de
‘contenido se generan, derivando en acciones
‘controversiales al interior del establecimiento

Primera abstraccion: Estrategias de
resolucién de conflictos

Primera abstraccién: Discriminacion de
fuentes de informacion

Segunda abstraccion: Escucha activay
comunicacidn asertiva

Segunda abstraccion: Estrategia de
resolucion de problemas desde el método
cientifico

Tercera abstraccién: Gestién emocional

Tercera abstraccién: Pensamiento critico
frente a los contenidos de los medios de
‘comunicacion

Cuarta abstraccion: Alfabetizacion emocional

Cuarta abstraccién: Alfabetizacion mediatica
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