
Ámbitos de la Educación Especial: Actualización y aplica-
ción en contexto nacional, nace de la indagación cientí-
fica e interés de un grupo de dieciocho investigadoras/

es y docentes vinculados  a la carrera de Educación Especial de 
la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso. Este grupo de 
profesionales se preocupa por validar, reflexionar y aplicar en 
su quehacer educacional e indagativo, los conocimientos que 
emergen desde la disciplina psicopedagógica y el enfoque in-
clusivo en educación.

De este modo, el contenido abordado en los diez capítulos que 
comprende el libro, están destinados especialmente a edu-
cadores/as y estudiantes de educación especial-diferencial, 
como apoyo a su práctica profesional y a su proceso formati-
vo. También puede ser de utilidad para todas aquellas perso-
nas que les interese acceder a un conocimiento más profundo, 
sistematizado y documentado con la necesaria actualización 
bibliográfica de las respuestas que se pueden otorgar ante los 
requerimientos de aprendizaje de todos los estudiantes, en es-
pecial, de quienes presentan necesidades educativas deriva-
das de Discapacidad Intelectual y Dificultades de Aprendizaje.

Su estructura hace posible que el lector acceda a un nutrido 
y vigente cuerpo de conocimientos teóricos y empíricos, 
respecto de estrategias fundadas en dichos conocimientos y 
a cuestionamientos que, en su conjunto, pretenden motivar 
la reflexión individual y colectiva, sustentada en un enfoque 
inclusivo y situado que contribuya a las prácticas educativas 
con el fin de favorecer el desarrollo integral y la participación 
de niños, niñas, jóvenes y adultos, en los diferentes contextos 
educativos y sociales, en condiciones de calidad y equidad. 
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E l libro que tiene en sus manos es resultado de la elaboración con-
junta de un equipo de profesionales liderados por académicos de 

la Carrera de Educación Especial de la Escuela de Pedagogía de la Fa-
cultad de Filosofía y Educación de la Pontificia Universidad Católica de 
Valparaíso, el que tiene la responsabilidad de la formación inicial y con-
tinua de profesores para desempeñarse en el ámbito de la Educación.

Las materias abordadas y su enfoque reiteran y profundizan el hecho 
que cada persona que aprende es un ser, resultado de la interacción de 
sus posibilidades intrapersonales y ambientales, entendidas estas úl-
timas como la cultura en que se desarrolla incluyendo a las personas 
que conforman su entorno. En palabras de Vygotsky, “Zona de Desa-
rrollo Próximo”, es decir, la brecha que existe entre los resultados que 
es capaz de obtener un alumno por sí mismo y lo que es capaz de lograr 
con la ayuda de un adulto o un par más capacitado. Asimismo, este libro 
se refiere al enfoque sistémico como una buena orientación para el de-
sarrollo de este sujeto que aprende de acuerdo a sus características y 
necesidades de aprendizaje para adaptarse al ambiente sociocultural lo 
más autónomamente posible.

P R Ó L O G O
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Esta obra, sin duda, se constituirá en un obligado texto de consulta para 
los estudiantes de la Carrera y una seductora invitación para todos los 
que tienen en sus manos, en algún momento de sus vidas, la enorme 
responsabilidad de la formación de personas desde diferentes perspec-
tivas. 

Especialmente los profesionales titulados de las Carreras de Pedagogía 
en Educación Especial, encontrarán en él no sólo un medio de actualiza-
ción teórica sino, además, el incentivo perfecto para continuar su enri-
quecimiento profesional que, por cierto, no tiene límites.

Los estudiantes y Profesores de Educación Básica y de Educación Par-
vularia, sabrán apreciar el aporte de este libro en virtud de la satisfac-
ción de su constante requerimiento de nuevas estrategias de enseñanza 
que les permitan enfrentar a sus alumnos de manera técnicamente per-
tinente, pero también, con el sentido afectivo tan necesario para todos 
en cualquier actividad y etapa de la vida.

Sin duda, los estudiantes de la Carrera de Educación Especial de esta 
Universidad reconocerán en sus profesores formadores la rigurosidad 
en el cultivo de la disciplina, la experiencia que le otorgan al trabajo con 
niños, niñas, jóvenes, y con estudiantes de educación superior, siendo 
imposible pasar por alto la mixtura perfecta en la entrega de sus cono-
cimientos.

Esta validación está ampliamente reconocida inclusive en el ámbito aca-
démico externo a esta casa de estudios superiores debido a la más alta 
Acreditación que le ha sido otorgada a la Carrera (7 años) por la Comi-
sión Nacional de Acreditación.

Por todo lo anterior y, por último, escribir este prólogo ha sido todo un 
honor.

Profesora Carmen Díaz Maldonado
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E l sistema educativo chileno tiene como propósito último generar las 
acciones para que cada persona tenga la oportunidad de acceder, 

participar y progresar en su aprendizaje. Para ello, los centros escola-
res deben disponer de adecuados recursos técnicos y profesionales que 
les permitan procurar y sustentar una educación de calidad para todo el 
estudiantado. 

En este contexto, y con el objetivo de formar profesionales disciplinar y 
técnicamente competentes, con una ética que les permita valorar y res-
ponder a la diversidad de los estudiantes independientemente de sus 
características y del contexto educativo en que se desenvuelvan, la Pon-
tificia Universidad Católica de Valparaíso, hace más de 40 años, imparte 
la carrera de Educación Especial otorgando hoy en día, las menciones de 
Discapacidad Intelectual (DI) y Dificultades de Aprendizaje (DA). 

Durante estos años, los profesionales que imparten docencia en la ca-
rrera, se han ocupado de salvaguardar que el contenido disciplinar sea 
actualizado y coherente con las corrientes y enfoques teóricos y prácti-
cos preponderantes a nivel internacional para dar respuesta a los reque-
rimientos de apoyo de las y los estudiantes que presentan discapacidad 
intelectual (DI) o Dificultades de Aprendizaje (DA). Para ello, los profe-
sores y profesoras fundamentan su quehacer docente en resultados de 
investigaciones que motivan el permanente análisis crítico y reflexivo, el 

I N T R O D U C C I Ó N
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que se ha querido plasmar en el texto que Ud. tiene hoy en sus manos. 

Por lo señalado, el presente libro tiene como objetivo proporcionar al 
lector –como docente en formación o en ejercicio- una síntesis reflexiva 
en torno a temáticas relevantes para la Educación Especial. Para ello, en 
el texto se expone el estado actual de investigaciones y planteamien-
tos teóricos que predominan para dar respuesta a los requerimientos de 
aprendizaje de todos los estudiantes, pero, en especial, de quienes pre-
sentan necesidades educativas derivadas de DI y DA. Desde un enfoque 
inclusivo que, dado su espíritu rector, demanda la existencia de un lide-
razgo escolar que se sitúe desde este mismo paradigma. Además, moti-
va el análisis crítico, situado y aplicado al contexto nacional por parte de 
quien lo lee, de modo que sea posible aunar ideas de forma colaborativa 
para diseñar ambientes educativos en los que se propicie una educación 
de calidad, en equidad y participación. 

Dado el propósito antes referido, el texto titulado “Ámbitos de la Edu-
cación Especial: actualización y aplicación en contexto nacional”, en su 
primer capítulo describe el desarrollo de la carrera de Educación Espe-
cial en la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, dando cuenta de 
los hitos fundamentales que han hecho posible su posicionamiento en el 
contexto regional y nacional. 

El segundo capítulo le permite al lector acceder a un análisis compren-
sivo de las Dificultades Específicas de Aprendizajes (DEA), desde dos 
ámbitos: el primero, de carácter general, donde se plantea la concep-
tualización y la evaluación diagnóstica de las DEA de manera global; el 
segundo, de carácter específico, en el cual se detallan individualmente 
las dificultades en las áreas de lectura, escritura y cálculo. Asimismo, 
para cada DEA, se considera su caracterización, procedimientos evalua-
tivos y propuestas de apoyo, desde una perspectiva multifactorial, como 
marco de una intervención psicopedagógica contextualizada. 

Por su parte, en el tercer capítulo se desarrolla la evolución de la Disca-
pacidad Intelectual (DI) y los avances hacia una vida independiente de las 
personas que la presentan. En este tercer capítulo, podremos transitar 



S a n d r a  C a t a l á n  H e n r í q u e z  /  E d i t o r a 13   

por los diferentes enfoques en el ámbito de DI, desde el modelo de pres-
cindencia hasta el modelo ecológico que hoy prevalece, cuyo foco es la 
Calidad de Vida y los apoyos que son necesarios para que cada persona 
ejerza su ciudadanía y se desenvuelva en igualdad de condiciones inde-
pendientemente de sus características personales. 

El cuarto capítulo, centra su atención en la educación de los estudiantes 
con alta capacidad. En concreto, las autoras aportan con conocimiento 
actualizado referido a la conceptualización, caracterización y prácticas 
educativas que les permitan a los profesionales fundamentar una edu-
cación que favorezca el desarrollo de las altas capacidades.

En cuanto al quinto capítulo, en primera instancia, hace referencia a las 
políticas y prácticas de carácter internacional y nacional que se han apli-
cado con el fin de resguardar el pleno derecho de las personas con dis-
capacidad (PcD). Luego, el capítulo continúa analizando las posibilida-
des de participación social que tienen las PcD, en especial las personas 
con discapacidad intelectual (PcDI), develando la urgencia de generar 
espacios para que ellas puedan hacer valer, plenamente, sus derechos.

Al continuar con la lectura, el sexto capítulo aborda el funcionamiento 
ejecutivo, dada la estrecha relación que existe entre las Funciones Eje-
cutivas (FE) con las distintas esferas de la vida cotidiana, en especial, 
con el aprendizaje. Este capítulo aporta a una mejor comprensión de las 
FE y su potenciación, puesto que su estimulación y desarrollo es la base 
del desempeño exitoso de los niños, niñas y jóvenes, independiente-
mente de su condición de aprendizaje

El séptimo capítulo presenta, desde una perspectiva cronológica, los hi-
tos que han contribuido a la delimitación de la inclusión educativa, rele-
vando algunas de las políticas internacionales y nacionales que han hecho 
posible transitar hacia la inclusión. Además, ofrece un análisis crítico de 
las etapas a través de las cuáles Chile ha avanzado hacia una educación 
inclusiva, centrando la reflexión en dos preguntas esenciales: ¿a quién se 
educa? y ¿quiénes son responsables de la educación para todos?

En el octavo capítulo, y desde una mirada social, se ofrece un análisis 
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de las prácticas educativas y los procesos de inclusión que se llevan a 
cabo en nuestro país, con el fin de proponer un marco teórico que pueda 
ser aplicado como herramienta de acompañamiento de los procesos de 
transformación que se suscitan en los diferentes espacios y contextos 
educativos chilenos. 

El noveno capítulo proporciona importantes ideas que permiten distin-
guir una escuela integradora de una inclusiva, enfatizando en las condi-
cionantes y elementos que debe tener en cuenta el líder, desde el rol y 
su práctica directiva, para avanzar hacia la inclusión educativa. Asimis-
mo, se discuten los factores que frenan o restringen la posibilidad para 
que un centro escolar pueda transformarse en una institución educativa 
que atienda a la diversidad del estudiantado.

Finalmente, el décimo capítulo retoma la importancia del líder para la in-
clusión, pero en esta oportunidad da cuenta de la relevancia que tiene 
para la re-culturización de la escuela. Desde este ángulo, el desarrollo 
del capítulo versa respecto de tres ideas fundamentales: la valoración 
del desarrollo de una cultura escolar centrada en la inclusión; la necesi-
dad de un liderazgo escolar consonante con este requisito; y el análisis 
de las barreras y facilitadores de prácticas concretas que se han desa-
rrollado para promover y avanzar hacia este proceso de re-culturización. 

Es preciso señalar que la estructura de los capítulos es la misma para 
cada uno de ellos, de modo que se incluye una introducción, donde se 
establecen los objetivos o alcances del mismo, se sigue con el desarro-
llo de la temática y, a modo de cierre, se establecen conclusiones donde 
se destacan ideas relevantes y las reflexiones o consideraciones finales. 

Por último, es menester comprender que el presente texto tiene como 
sentido prioritario la exposición de ideas y experiencias que se consi-
deran esenciales a juicio de las y los autores para entender, promover y 
diseñar acciones en los centros escolares que permitan, ya no solo tran-
sitar, sino consolidar una educación cimentada en valores inclusivos que 
permeen la cultura, la política y las prácticas institucionales, de modo 
que la inclusión no sea una quimera y se devele como el principio rector 
de toda decisión educativa y social. 



15   

D e d i c a d o  a  J o c e l y n 

P ermanecí en la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, du-
rante un extenso período de mi vida. Mis primeros pasos en esta 

carrera los dí a partir del 3 de septiembre de 1976, procediendo de la 
Pontificia Universidad Católica de Chile, Sede Maule, hoy Universidad 
Católica de Maule. Mi llegada a esta casa de estudios no fue fortuita, 
se debió al conocimiento que tenía el gestor de la Carrera de Educación 
Diferencial, Profesor Pablo Wiegand, de mi trayectoria en la especiali-
dad, los roles que me había correspondido desempeñar y la concepción 
acerca del ser y deber ser de un profesor de Educación Diferencial. Esto 
último, situación de convicciones y creencias, habría de constituir la im-
pronta de la Carrera en formación y además habría que definir la toma de 
decisiones en relación a cuál sería su nicho dentro de esta universidad. 
Quedó claramente establecido que esta es y será una Carrera de forma-
ción de un profesor, y por tanto su alero se encontraba en la entonces 
Escuela de Educación, en la Facultad de Filosofía y Educación. 

Aspecto esencial del conocimiento mutuo con el profesor Wiegand, lo 
constituyó el trabajo en equipo que se prolongó por más de un año en 
una Comisión Ministerial para el Diagnóstico y Desarrollo de la Educa-

¿Por qué formar un profesor  de Educación  
Diferencial  en la  Pont i f ic ia  Universidad  

Catól ica de Valparaíso?

María Luz Mori l lo  Quesen

C A P Í T U L O  I
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ción Especial en Chile, cuya presidencia estuvo a cargo del Dr. Luis Bra-
vo Valdivieso, profesional de alta influencia en la educación especial en 
Chile a través de sus investigaciones, publicaciones y gestiones para la 
creación de instancias formadoras de profesionales del área.

Una de las recomendaciones del trabajo de esta Comisión Ministerial, 
fue ampliar la formación universitaria de profesores de Educación Dife-
rencial, sobre todo, hacia el norte de Santiago, zona en la cual las nece-
sidades de profesionales especializados no estaban cubiertas.

Frente a esta realidad, el Ministerio de Educación hizo un aporte econó-
mico especial a la Universidad Católica de Valparaíso para que se abo-
cara al estudio y creación de una carrera en el área, dado el interés que 
la universidad manifestó en este proyecto. 

La universidad conformó una comisión constituida por cuatro integran-
tes: un Profesor de Filosofía y Master en Educación, un Especialista en 
Curriculum y dos profesores de Educación Diferencial y estuvo dirigida 
por el Profesor Pablo Wiegand Garnham. 

Desde el comienzo, nuestra tarea como Comisión Organizadora de la 
Carrera de Educación Diferencial en la PUCV estuvo marcada por lo que 
serían posteriormente las características de la carrera que se constitu-
yó, a saber: gran tiempo dedicado al estudio (individual y de equipo), 
trabajo en equipo, vinculación estrecha con instancias de la universidad, 
tanto académicas como organizativas y visión de futuro, que se expre-
saba en mantener y crear nuevos vínculos con profesionales, académi-
cos y organizaciones dedicadas al estudio e investigación del área de 
conocimiento. 

Una de las ventajas que se tenía fue contar con una propuesta de cu-
rriculum de formación básica de Profesor de Educación Diferencial que 
se había generado de manera colaborativa en un Encuentro de profe-
sionales de universidades formadoras -efectuado en Maule en el año 
anterior- y al cual concurrieron los directivos de Carrera de Educación 
Diferencial de las distintas universidades formadoras existentes en el 
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país en ese entonces, entre las que se encontraban: Academia Supe-
rior de Investigaciones Pedagógicas (actual Universidad Metropolitana 
de Ciencias de la Educación), Pontificia Universidad Católica de Chile, 
Universidad de Concepción y Universidad Austral. En dicho encuentro 
se había discutido acerca de cuál era la mejor modalidad para abordar la 
formación: a) como Postítulo destinado a profesores que tenían forma-
ción previa o b) incursionar en una formación de pregrado que dejara a 
los profesionales en condiciones de elaborar su saber pedagógico des-
de el inicio, centrado en la diversidad de los aprendices. Cualquiera de 
las dos modalidades debía dilucidar si la formación habría de focalizarse 
desde el inicio en un ámbito de la especialidad (al estilo de la UMCE 
que tiene 4 carreras paralelas según el Déficit que atendía) o bien, tener 
un profundo conocimiento de las distintas manifestaciones de la disca-
pacidad o del déficit que se atendían entonces en Educación Especial 
(formación generalista)  y conformar la especialidad (diagnóstico e in-
tervención) en una Mención hacia el final de la carrera. 

Los primeros estudios llevados a cabo permitieron establecer el Estado 
del Arte relacionado con la formación de profesores de Educación Espe-
cial o Diferencial, no solo en nuestro país, sino en aquellos que habían 
servido de modelo a las carreras existentes, como Uruguay, Argentina, 
España, Bélgica y Estados Unidos. De acuerdo con las especialidades de 
quienes habían sido forjadores de las distintas carreras existentes, los 
modelos curriculares enfatizaban unos u otros aspectos de la formación. 

Por otra parte, la carrera en formación constituiría la tercera carrera de la 
Escuela de Educación, ya que había otras dos ya existentes: Carrera de 
Pedagogía en Educación Básica y Educación Parvularia, más las carreras 
de Educación Media. 

Por lo anterior, un proceso de socialización de la información y a la vez 
de sensibilización de los académicos de otras especialidades era funda-
mental. Esto se pudo realizar a través de la participación en los Conse-
jos de Profesores y en reuniones específicas por carreras, concertadas 
y llevadas a cabo durante el primer y segundo año de funcionamiento de 
la Comisión. 
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Una dimensión necesaria de atender en forma prioritaria fue considerar 
las características del proyecto formativo de pregrado de la Universi-
dad, que en ese entonces no estaba explícito en un documento como 
lo está actualmente. Por ende, dicho conocimiento emanó de varias re-
uniones de trabajo con Vice Rectoría Académica, en la cual se aborda-
ron aspectos tales como duración de la carrera, procesos de selección 
de estudiantes, conformación de diseños curriculares que concentraran 
el conocimiento a través de asignaturas integradoras de alto creditaje, 
consideración de la carga académica semanal de los estudiantes, entre 
otros. 

Con el Área de Planificación de la Universidad se trabajó sobre un estu-
dio de mercado y con instancias presupuestarias lo que habría de cons-
tituir el financiamiento de la Carrera y el aseguramiento de su viabilidad.

Durante el segundo año de funcionamiento de la Comisión se dictaron 
dos cursos optativos, abiertos a las carreras de la Escuela, sobre el tema 
de Educación Diferencial, cursos que contaron con alta asistencia de 
estudiantes, sobre todo de Educación Básica, lo cual posibilitó también 
un espacio de sensibilización hacia los futuros profesores de las aulas 
regulares de Educación Básica. 

También se solicitó por parte de la Escuela de Educación que los dos 
profesores de Educación Diferencial de la Comisión participaran como 
tutores de promociones de la carrera de Educación Básica, lo cual sirvió 
de preparación para futuras labores de tutoría en la nueva carrera. 

Junto con las labores antes descritas, la dedicación fundamental de la 
comisión estaba centrada en la elaboración de los documentos que se 
exigen para la creación de nuevas carreras universitarias, de modo de 
lograr por una parte la creación de la carrera y por otra el comienzo de su 
funcionamiento con ingreso de estudiantes.

La conformación del diseño curricular fue motivo de consulta y aseso-
ría de varios integrantes de esta especialidad en la Escuela y es nece-
sario hacer mención especial del profesor Carlos Ramírez Rojas, quien 
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además de asesorar nos sugirió una herramienta para la representación 
visual de las asignaturas, la cual permitía comprender los equilibrios 
deseados entre la importancia de los contenidos de dicha asignatura, 
los objetivos establecidos y la distribución temporal de las actividades 
pedagógicas diseñadas para su logro. Este recurso fue bautizado por la 
Comisión como “Círculos mágicos” ya que permitió una mejor compren-
sión de los interlocutores en las presentaciones del Plan de Estudios y 
de las asignaturas que lo componían, además de ser un recurso valioso 
para nuestra propia visión de lo que se estaba construyendo.

Una vez concluido el diseño curricular, se trabajó en reuniones con los 
profesores que estarían a cargo de las distintas asignaturas para soli-
citarles la elaboración de los programas de acuerdo a los objetivos que 
cada asignatura debía cumplir en la formación de este nuevo profesional. 

La Universidad creó la Carrera de Educación Diferencial por decreto en 
1977 y tuvo su primera promoción de estudiantes, en marzo de 1978. 
Esta primera promoción, por razones de tiempo de publicación del lla-
mado, ingresó sin examen de selección, el cual sí fue aplicado a partir 
de las promociones de 1979 en adelante. Cabe señalar que entonces 
era habitual que para carreras que requerían de algunas habilidades, ta-
lentos, o competencias previas se exigiera por parte de las universida-
des la demostración de las mismas previo al ingreso a la carrera, como 
en Educación Física y Música, por ejemplo. En el caso nuestro, lo que 
se evaluaba era la presencia de contraindicaciones para el desempeño 
pedagógico en condiciones de estudiantes con necesidades educativas 
producto de discapacidad.

Con posterioridad, el avance del conocimiento y las normativas de no 
discriminación hicieron eliminar los procesos de selección que incluían 
exámenes de admisión en todas las universidades del país. 

Merece especial atención la dedicación de la Comisión a elaborar los 
perfiles de los profesionales necesarios para la conformación del equi-
po académico, hay que relevar que, en esos tiempos, la ocupación fun-
damental de la Universidad estaba centrada en la formación de profe-
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sionales, más que en las otras funciones universitarias que se relevan 
actualmente. Por tanto, los perfiles enfatizaban la necesidad de tener 
experiencia en docencia de nivel superior y en competencias pedagó-
gicas necesarias a los procesos formativos, además de compartir los 
principios y fundamentos en los cuales la carrera tenía su razón de ser. 
El equipo que inició sus funciones en 1978 estaba conformado por el 
Jefe de carrera, 1 medico neuropediatra, 2 psicólogos, tres profesores 
especialistas en Educación Diferencial, todos con jornada completa. El 
proyecto aprobado contemplaba la incorporación graduada de un psi-
cólogo media jornada, 2 profesores de Educación Diferencial a medida 
que la Carrera iba avanzando en el tiempo, mas profesores con jornada 
parcial de acuerdo a las necesidades del plan de estudios. 

La modalidad de trabajo que integraba teoría y práctica desde el inicio 
estaba diseñada con incorporación de los estudiantes en formación en 
las aulas regulares de educación básica, educación parvularia o educa-
ción media de acuerdo a las necesidades señaladas en las asignaturas 
del plan de estudios, lo cual implicaba participación directa del equipo 
docente en las actividades en terreno, con demostración de procedi-
mientos, monitoreo de las actividades desarrolladas por los estudiantes 
en formación y propuestas hacia los establecimientos que potenciaran 
el desarrollo de los niños y niñas. Este diseño era coherente con la con-
formación del equipo docente señalado en el proyecto, equipo que se 
incrementaría a medida que la carrera avanzaba en su desarrollo. 

La primera promoción ingresada en 1978 se encontraba en su último año 
de formación y el equipo docente continuaba siendo el mismo con que 
se inició la carrera, los ingresos de estudiantes en los años 79-80-81 y 
82 completaban plenamente los cupos establecidos por la universidad, 
sin embargo, lo aprobado en el proyecto original no se concretaba, im-
pidiendo que lo que estaba diseñado para la finalización del proceso de 
formación, es decir, la Práctica Profesional Integrada y el Seminario de 
Título se cumpliera a cabalidad. 

El equipo de la carrera, a través de su Jefe de Carrera hizo presente esta 
situación a la Dirección de la Escuela, quien no consideró atendibles las 
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peticiones. Debe recordarse que, en 1982, la autoridad superior de la 
universidad era un Rector Delegado, que los correspondientes decanos 
eran de la confianza de dicho rector, y que los directores de escuelas e 
institutos eran de la confianza de los decanos, por tanto, los plantea-
mientos que surgieran desde los claustros académicos si éstos no esta-
ban acordes al régimen establecido, no tenían influencia en las decisio-
nes de las autoridades. Esta situación finalizó en enero de 1982, con la 
petición de renuncia desde la rectoría a dos de los profesores de Edu-
cación Diferencial y a uno de los psicólogos del equipo, con lo cual en 
marzo de 1983 se incorporaron tres profesores de Educación Diferencial 
nuevos al equipo, el cargo jornada completa de un psicólogo no se cu-
brió, el equipo se fue disminuyendo poco a poco. 

Mientras esto sucedía en el seno de la Carrera de Educación Diferen-
cial se gestaba otro cambio importante en la estructura de la Escuela de 
Educación, por decisión de la autoridad superior se dividió la Escuela 
de Educación en dos unidades académicas: por una parte, el Instituto 
de Educación. Donde quedó fundamentalmente la formación pedagó-
gica de las carreras de Enseñanza media, y la Escuela de Pedagogía, 
que anidó las tres carreras de formación de profesores: educación par-
vularia, educación básica y educación diferencial. Esta escisión no fue 
una situación fácil de llevar a la práctica, y durante muchos años, fue un 
tema recurrente la vuelta a reflexionar sobre las razones, académicas 
y políticas, que las autoridades de entonces tuvieron en consideración 
para dicha decisión. 

La emergencia de la Escuela de Pedagogía constituyó una instancia para 
el desarrollo de las carreras, los recursos que se recibían desde el nivel 
central permitieron el avance en la docencia, investigación y extensión 
de las carreras. Se logró constituir nuevamente un equipo de trabajo que 
estuviera en consonancia con el proyecto inicial de la carrera, aunque 
debió modificarse sustantivamente las modalidades de docencia cole-
giada tanto en el aula universitaria como en terreno. Hubo más oportu-
nidades que antes de formación de postgrado para los integrantes del 
equipo y acceso a perfeccionamiento especifico en el área. 
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Durante el transcurso de la Carrera se mantuvieron los niveles de pos-
tulación de estudiantes, con niveles de reprobación o abandono que se 
circunscribieron históricamente al primer año de estudios. La asignatura 
de Introducción a la Educación Diferencial tuvo como objetivo confron-
tar a los estudiantes con la vida laboral, desde su ingreso a la carrera y 
se instaba a los mismos a evaluar continuamente sus expectativas res-
pecto a la Carrera con las interacciones que ellos podían experimentar 
con los estudiantes tanto de educación especial, como educación regu-
lar, el contacto con los profesores en las diversas realidades de práctica 
y con las familias de los estudiantes a su cargo. Además, se estimulaba 
a quienes definían su orientación por otras carreras, a realizar acciones 
para lograr su cambio de carrera a través de los recursos que las univer-
sidades ofrecían. Así planteado, los estudiantes que superaban el pri-
mer año de ingreso se mantenían en la Carrera hasta finalizarla, en una 
gran mayoría. 

Solo abordaré los procesos de acreditación de la carrera de manera sin-
tética para relevar sus resultados y la continua progresión de los años 
de acreditación, entendiendo que lo que en este capítulo interesa son 
aquellos aspectos que no están documentados y pertenecen más bien 
al ámbito de las vivencias de los participantes. Baste decir que pueden 
encontrase en los documentos de archivo los dictámenes de las sucesi-
vas acreditaciones: 3 años, 5 años, 6 años, 7 años. 

Si se visualiza solamente los números, se advierte que ha sido una ca-
rrera exitosa, que ha ido de menos a más en los procesos de acredita-
ción, situación importante además, porque también han evolucionado 
los criterios de acreditación, considerando actualmente todas las di-
mensiones del quehacer universitario, lo cual no sucedía tanto en un co-
mienzo, en que como ya se dijo, la tarea primordial era la formación de 
buenos profesionales.

Hasta aquí se puede considerar este un relato medianamente claro de la 
creación de una carrera en una universidad cualquiera, que no ayuda a 
responder la pregunta que titula este capítulo. Para iniciar esa respuesta 
cito el Articulo 2 de los Estatutos Generales de la Universidad: “ La Uni-
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versidad es una institución dedicada, a la luz de Ia fe, al estudio que hace 
posible el descubrimiento y la comunicación de Ia verdad a través del cultivo 
de las ciencias, las artes y las técnicas. Este objetivo informará la formación 
de graduados y profesionales. 

Contribuye así a que la cultura humana sea impregnada con la enseñanza de 
Cristo en su Iglesia, con el propósito de iluminar el sentido pleno del hombre 
redimido por Cristo y procurar así su desarrollo integral”

Durante mi estadía en la universidad tuve la oportunidad de comprobar 
el apoyo irrestricto que se brindó desde el Obispado de Valparaíso a la 
existencia de las carreras de Pedagogía sobre todo de la infancia, en la 
Universidad. El Obispo que estuviese en dicho cargo mencionaba que 
una universidad católica no podía prescindir de la formación en Teolo-
gía y de la presencia de carreras de profesores que trabajarían con los 
más pequeños. Allí se encuentra el origen de la forma de acercamiento 
que tendrán esos docentes hacia sus estudiantes y la concepción que de 
ellos se construya durante su proceso formativo.

Mayor fue la convicción de esta necesaria instancia formativa, cuando 
los estudiantes que serían atendidos por estos docentes se encontra-
ban en condiciones de mayor vulnerabilidad de todo tipo, por la presen-
cia de factores que no les permitían igualdad de oportunidades frente 
al aprendizaje. Recuerden que estamos pensando en esto alrededor de 
1975, tiempo en el cual los conceptos utilizados eran déficit, trastornos 
y que los conceptos de integración tanto social como educacional esta-
ban recién emergiendo. 

La Universidad no tuvo dudas de que era una tarea que le correspondía, 
y se solicitó a la Comisión organizadora que el curriculum y las propues-
tas formativas fueran suficientemente nutridoras para otorgar a estos 
estudiantes en formación una concepción sólida acerca de la persona a 
la cual educarían y de las propias necesidades de temperamento, cono-
cimientos, habilidades y disposiciones actitudinales que se requerirían 
para ello. Cabe hacer notar que, en ese tiempo, todos los estudiantes de 
la UCV debían cursar 12 créditos en asignaturas de estudios generales 
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de las cuales 4 eran denominadas de Cultura Religiosa con 2 créditos 
cada una, posteriormente eso se modificó a 2 asignaturas de Cultura 
Religiosa.

El diseño curricular consideró una fuerte formación en fundamentos 
de la educación y los estudiantes tuvieron en su primer año de estudio 
asignaturas anuales de Fundamentos Filosóficos de la Educación, Edu-
cación y Sociología, Fundamentos Psicológicos de la Educación, ade-
más de dos asignaturas propias de la Carrera. En otros semestres tenían 
Educación y Ética y Reflexión filosófica sobre la práctica, que se dictaba 
en forma paralela a la Práctica Profesional Integrada. 

La pretensión de este énfasis apuntaba a lo que hoy conocemos como 
inclusión, equidad, igualdad de oportunidades, personas con discapa-
cidad como sujetos de derecho, conceptos que ese entonces no estaban 
en el conocimiento cotidiano, pero se cultivaban en las distintas instan-
cias en que se formaban profesores de educación especial, no solo en 
nuestra universidad.

Esta formación no era una tarea fácil, ni la aproximación de algunos de 
nuestros estudiantes era abierta y proclive a la reciprocidad, por cuan-
to significaba estudiar en profundidad aspectos que tal vez no se veían 
vinculados tan estrechamente al quehacer directo en las aulas, con los 
niños o incluso al compartir con otros profesores de otras especialida-
des. 

Un aspecto muy positivo y que mencionara al inicio de este escrito como 
una característica que perduraría en la carrera lo constituyó el traba-
jo en equipo. Que no se tenga la idea de que todos pensábamos igual 
frente a los fenómenos que estudiábamos, a las demandas que se nos 
hacía como carrera, las posiciones respecto a una u otra temática vin-
culada o no con el quehacer profesional. Siempre hubo en nuestro seno 
espacio para la confrontación, discusiones, aportes en varios sentidos y 
una búsqueda de toma de decisiones que representara el bien común y 
alrededor de la cual, una vez acordada, enfocábamos nuestros esfuer-
zos para su defensa y sus logros. Por algo se nos asignó el apodo de 
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“pluscuamperfectos”, no porque lo fuéramos, sino porque desde fuera 
del equipo se nos percibía como una sola voz, un solo esfuerzo, un solo 
trabajo. 

El rigor académico, que es propio de la tarea universitaria, también ad-
quirió en matiz particular en esta carrera, durante los primeros 5 años 
de ejercicio, todos los viernes por la tarde, los horarios estaban organi-
zados de manera que los integrantes del equipo de la carrera pudieron 
destinar ese tiempo para el estudio en conjunto, se asignaban temas en 
los cuales se requería profundización y por pares o en forma individual 
estabamos encargados de desarrollar los mismos. En ocasiones, reque-
rimos el aporte de otros profesionales de acuerdo con el área en que 
estuviéramos estudiando y muchos profesionales de la universidad co-
laboraron generosamente con estas tardes de estudio. A medida que el 
equipo de la carrera se fue ampliando y sus integrantes comenzaron a 
participar en investigaciones, esta modalidad de tardes de estudio (que 
incluyen, profesores, ayudantes y estudiantes interesados) se mantiene 
hasta hoy y constituye un semillero para los equipos de investigación. 

Una característica de la carrera que favoreció su crecimiento y su deve-
nir lo constituyo su apertura hacia otras instancias formativas, cada in-
tegrante del equipo tenía a su haber un conjunto de vínculos con profe-
sionales de otras universidades o centros de estudio, organizaciones de 
padres, establecimientos de salud y educacionales y muchas redes con 
las cuales la carrera supo mantener y acrecentar las relaciones que la hi-
cieron recibir aportes importantes de otras instancias y a la vez, ofrecer 
algunos servicios y apoyos requeridos por estas redes. Entonces no se 
conocía este ámbito como Vinculación con el Medio, pero no es necesa-
rio tener un nombre propio para que las funciones que son necesarias a 
una tarea se lleven a cabo.

Señalar que el epicentro, el foco central, el motor que movió, mueve y 
moverá la carrera es y ha sido la persona con necesidades educativas 
especiales, es imprescindible. Cuando la carrera comenzó, no se utili-
zaba el concepto de necesidades educativas especiales, trabajábamos 
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con déficit, trastornos, daño cerebral, parálisis cerebral, retardo mental, 
daño orgánico cerebral mínimo y otros que quieran agregar de la larga 
lista de “alteraciones” del desarrollo por decir lo menos. Si bien esa era 
la denominación que hacía a la persona acreedora de atención por parte 
de un profesor de educación diferencial para el sistema escolar, para 
nuestra convicción y formación era una persona con la plenitud de sus 
derechos y exigía de nosotros, sus profesores, la plenitud de nuestros 
conocimientos, esfuerzos y búsqueda de recursos para otorgar las po-
sibilidades que merecía. Por tanto, la convicción de que, frente a cada 
alumno estábamos con un ser único, original e irrepetible trascendía los 
procesos más académicos y técnicos para convertirse en una relación 
espiritual con otro que nos requiere, necesita y cuenta con nosotros. 

Del mismo modo, también en la relación con nuestro estudiante en for-
mación esta era una necesidad, no puedes formar sin el ejemplo, si 
quieres que tus futuros profesores vean a sus alumnos como seres úni-
cos, originales e irrepetibles, para mí, que soy parte del equipo formador 
también esta debe ser una tarea de culto. 

¿Fácil? Para nada, innumerables veces te pillas caracterizando a algu-
no como el flojito del grupo, la copiadora que corta y pega, la que llega 
tarde a las prácticas, la que firma por otro la lista de asistencia, la que 
se enferma justo en la mañana de la gira, la que te entrega un trabajo 
que recuerdas haber revisado el año pasado en la misma asignatura, y te 
preguntas si debajo de toda esa chimuchina está ese ser humano, único, 
original e irrepetible. Y tienes que responderte que sí, porque esa es tu 
convicción y desarrollar estrategias múltiples para modificar esa cás-
cara o apariencia que los desdibuja, a algunos, mostrarle la evidencia, 
a otros ponerle un espejo delante que se vea realmente, a otros decirle 
que no es justo que tan bella persona cometa estupideces que te hagan 
pensar que no es capaz de hacer algo por sí misma, con otro reírse jun-
tos de la niñería que significa cortar y pegar con los avances de la tecno-
logía y las mil maneras de pillarle. Para esto se requiere tiempo, porque 
no lo vas a hacer por mail o por WSP, es cara a cara, como se resuelven 
los problemas humanos, sobre todo aquellos de la propia dignidad del 
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ser. También ellos deberán resolver cara a cara los asuntos con sus pro-
pios alumnos y qué mejor modelo lo que les sucede a ellos durante la 
formación. 

Me ha encantado esta parte de mi tarea como profesora, más que los 
éxitos que pueda haber tenido con estudiantes obteniendo las más altas 
calificaciones, las mejores tesis, los exámenes de grado brillantes, la 
búsqueda de postgrados y posttítulos una vez egresados, todo eso me 
enorgullece, pero siento que la razón de estar allí por más de 30 años 
estuvo en otros logros. Porque todos estos logros recién nombrados pu-
dieran haber sido igual conmigo o sin mí, seguro.

En cambio, recuerdo a una estudiante de la primera promoción que no 
podía dar examen (en un comienzo todos los exámenes eran orales) sin 
romper en llanto y por supuesto, no podíamos evaluar cuanto sabía y 
cómo lo manejaba si sólo lloraba. Nos propusimos que hiciera un ensa-
yo de examen sola conmigo y posteriormente cuando entrara al examen 
con la comisión sólo me mirara a mí y dio resultado. Hoy es una excelente 
profesional y nos admiramos mutuamente, se creyó a sí misma de que 
era capaz de superar esa barrera.

MI querida estudiante de una región del norte no tenía destrezas para 
hacer síntesis, por supuesto no alcanzaba a tomar apuntes, las respues-
tas a preguntas de desarrollo en la evaluación eran extensísimas, con lo 
cual no finalizaba las evaluaciones y recibía malas calificaciones. Tuvi-
mos que trabajar juntas un semestre elaborando síntesis de las clases 
que compartíamos, yo como docente y ella como alumna, hasta que de-
sarrolló las destrezas que necesitaba. Excelente profesional hoy ejerce 
en la zona norte del país. 

Una querida alumna, muy frágil de autoestima, muy centrada en sí misma 
y en sus dificultades, mejoró en varios aspectos que necesitaba cuando 
se convirtió en ayudante en una de mis asignaturas, hoy me la encuentro 
algunas veces en las redes sociales, feliz y ejerciendo su labor de pro-
fesora. 
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Cuantas veces los motivos de conversaciones versaban sobre crisis vo-
cacionales, o crisis familiares que les impedirían continuar estudiando, 
en estos casos creo que la sola conversación, el tener un reflejo de como 
exponían sus dificultades ayudó a muchos a aclarar sus sentimientos y 
posiciones y a tomar las decisiones más adecuadas a su problema en 
ese momento.

Alumnos con dificultades de articulación o con espasmofemia, que fue-
ron acogidos, derivados a las posibilidades terapéuticas que en ese en-
tonces teníamos en la universidad o en otras redes, y lo más importante, 
nunca discriminados por su condición. Hoy estupendos profesionales 
en distintas regiones del país, uno de ellos Director de Establecimiento 
Educacional en la Región donde vivo. Nadie pensaría al escucharles un 
discurso hoy en las serias dificultades que tuvieron que superar.

Seguramente podría escribir muchos capítulos sobre experiencias como 
estas, cada quien que lea tal vez diga ¿cómo no se acordó de mí? Son 
solo ejemplos que tenía muy a mano para representar aquello de que 
cada persona, tiene una misión, un espacio y un tiempo para cumplir con 
lo que Dios le ha puesto por delante. 

Alguien se puede preguntar ¿todo este camino es un interminable jardín 
de rosas? Nada más lejos de la realidad, no se viven 30 años y más en 
un lugar sin vicisitudes, penas, conflictos y sinsabores. Lo importante es 
cómo los vives. 

Cuando creas una carrera desde la nada, lo sientes como tener un hijo, 
por tanto, que nadie discuta la belleza ni los méritos de ese hijo, menos 
aún que lo vulneren tomando decisiones que cambian el curso de su his-
toria. Ese fue un gran dolor, unido a la evidencia de que estábamos en un 
periodo de nuestra historia en que la voz de los claustros o de los grupos 
de profesores no tenía ninguna trascendencia en las decisiones que se 
tomaban.

La ruptura por alejamiento de tres de los miembros del equipo original 
de la carrera vulneró fuertemente el espacio de interacciones construi-
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do, fue una crisis difícil de superar, sobro todo para quienes nos queda-
mos dentro. 

La posterior toma de decisiones hacia la carrera por parte de un Director 
que ya nos había demostrado que no gozábamos de su apoyo ni simpatía 
también fue difícil de sobrellevar. 

La división de la Unidad a la que pertenecíamos en dos nuevas unidades 
fue una decisión de nivel central en que tampoco se nos consideró como 
partes integrantes de esa separación significó un tiempo largo de adap-
tación a una nueva realidad. 

Esas y otras vicisitudes propias de un organismo vivo, como es la univer-
sidad, van marcando caminos, sentimientos, apreciaciones y modos de 
operar, tal que te permitan seguir viviendo y cumpliendo tu cometido.

En la última clase que di en la Universidad, antes de partir, mencionaba 
algo de esto, que podemos salir airosos, ser felices “con todo”, no “a 
pesar de todo”, adoptar la alternativa optimista, regocijarnos por lo que 
tenemos, porque somos privilegiados, porque podemos encontrar de-
safíos y construir un mundo mejor.

Un acucioso catastro de egresados de la carrera seguro nos mostrará 
a una cantidad de profesores y profesoras de educación especial/dife-
rencial trabajando en todas las regiones del país, y también varios en el 
extranjero. En cuarenta años vas dejando huellas a través de quienes se 
han formado en esta carrera y dondequiera que vas te encuentras con 
ellos y no sé si es mi suerte o es generalizado, todos tienen un muy buen 
recuerdo de la carrera y la universidad que les formó. 

Al haber cumplido ya más de 40 años de vida como carrera, un lindo ejer-
cicio que ahora se denomina Seguimiento de Egresados, podría ser un 
objetivo de este nuevo periodo. ¿Qué recursos tenemos como para que, 
por distintas vías, los egresados de todas las promociones se hicieran 
presentes conformando un catálogo ¿Dónde estás, 40 años después? 
Ya se hizo un esfuerzo en 2014, cuando yo me retiré de la universidad y 
me hicieron una despedida que siempre llevaré en mi corazón. Tal vez no 
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sea un esfuerzo tan descomunal ahora que las redes sociales y las co-
municaciones son tan expeditas. Podría ser un desafío interesante. Tal 
vez podríamos señalar en cada región a alguien que conozcamos que 
viva allí y que tenga como misión contactar a otros compañeros y com-
pañeras. Al estilo de Cadena de Favores, ir ampliando los ámbitos en los 
cuales pesquisar a nuestros egresados. Y editar un directorio, con todos 
los que podamos ubicar, de modo que quienes han perdido contacto con 
sus compañeros de curso o de otras promociones puedan tener el rego-
cijo de reencontrase, aunque sea de modo virtual. 
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I n t r o d u c c i ó n

A nivel internacional, la literatura que aborda las Dificultades Especí-
ficas de Aprendizaje (en adelante DEA) es bastante prolífica, dado 

el interés teórico y práctico que el tema reviste en el ámbito personal, 
familiar, escolar y social. Si bien en Chile la situación es semejante a lo 
que ocurre a nivel internacional, aún se hace urgente y necesario pro-
fundizar en la temática, debido a la diversidad de conceptualizaciones, 
enfoques y teorías presentes en la disciplina. Esto genera desconcierto 
y ambigüedad al momento de dar respuesta a las necesidades de apren-
dizaje de los niños y niñas que las presentan.

Sumado a lo anterior, la política vigente exhorta a los centros escolares 
a dar respuestas pedagógicas y psicopedagógicas, lo que se traduce en 
una atención profesional especializada que requiere de sustento teóri-
co para fundamentar las prácticas situadas en contextos de diversidad 
desde el paradigma inclusivo. De este modo, el capítulo pretende servir 
de apoyo a las y los profesores de educación especial /diferencial en 
formación y en ejercicio y a los profesionales de apoyo interesados en 
el campo de las DEA, para su oportuna identificación, reconocimiento y 
planificación de la eventual intervención en contextos escolares.

Actual ización para la  comprensión de las  
Dif icultades Específ icas de Aprendizaje en  

Educación Especial/Diferencial

Sandra Catalán Henríquez,  Katia  Sandoval-Rodríguez,
René Valdés Morales

C A P Í T U L O  I  I
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C o n c e p t u a l i z a c i ó n  d e  D i f i c u l t a d e s  E s p e c í f i c a s  d e 
A p r e n d i z a j e

El concepto de Dificultades Específicas de Aprendizaje (DEA) fue utili-
zada desde los años 60 en Estados Unidos por la contribución concep-
tual que realizó Samuel Kirk. El connotado psicólogo y educador deno-
minó las DEA como “Learning Disabilities”, cuya traducción corresponde 
a discapacidad del aprendizaje (Kirk & Bateman, 1962), concepto que 
consideraba a las disfunciones cerebrales y a los trastornos emociona-
les y conductuales como causantes de una posible dificultad específica 
en el aprendizaje.

Este concepto incluye diferentes categorías diagnósticas, desde la dis-
lexia o ceguera verbal congénita, afasia del desarrollo o disfasia, handi-
cap perceptual, daño cerebral mínimo, hasta la disfunción cerebral míni-
ma o neurológica que, como tales, pertenecen a la esfera biomédica. Es 
así que, desde este momento y en lo sucesivo, las conceptualizaciones 
respecto del constructo han variado enormemente, transitando desde el 
énfasis en una posible disfunción cerebral,  hasta hoy que, sin desestimar 
la condición neurológica que está a la base de las mismas, el acento se 
otorga a las interacciones que acontecen entre el estudiante y el contexto 
que lo rodea, con el fin de identificar las barreras que se presentan para su 
aprendizaje y participación efectiva, evitando los rótulos o etiquetamien-
to con base etiológica (Mather & Gregg, 2006).

En este devenir conceptual, Rebollo y Rodríguez (2006) definen las 
DEA como una alteración neurológica, en la que el estímulo adecuado 
no provoca los cambios esperados en el plano estructural y funcional, 
estableciendo dos tipos; las primarias y las secundarias. Las prima-
rias corresponden a las que se consideran como DEA propiamente tal, 
puesto que suceden en estudiantes con una inteligencia dentro de pa-
rámetros típicos, que concurren de manera habitual a la escuela, no pre-
sentan trastornos motores o sensoriales y han recibido una adecuada 
instrucción. Las secundarias, por su parte, son aquellas dificultades en 
el aprendizaje que tienen como causa un factor conocido, pudiendo ser 
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una alteración sensorial,  enseñanza inadecuada, dificultades atencio-
nales, alteraciones emocionales u otras variables que, al desaparecer, 
con ello también desaparecen las barreras que se le presentan al estu-
diante para aprender.

Por su parte, el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Men-
tales DSM-5 (American Psychological Association [APA], 2014), nomi-
na las DEA como Trastorno Específico de Aprendizaje, incorporándolo 
dentro de los Trastornos del Neurodesarrollo, puesto que tiene un inicio 
precoz durante el desarrollo evolutivo de los niños y niñas, y se carac-
teriza por déficits en el funcionamiento personal, social, académico u 
ocupacional del estudiante.

El Trastorno Específico del Aprendizaje se establece cuando existen dé-
ficits específicos en la capacidad de la persona para percibir o procesar 
información eficientemente y con precisión; su rendimiento académico 
se encuentra por debajo de lo esperado para su edad o no logra niveles 
aceptables, no obstante, el esfuerzo implicado para obtenerlos. Ade-
más, el estudiante podría presentar una inteligencia considerada dentro 
de los parámetros de normalidad o dotación, constatándose las dificul-
tades solo cuando las exigencias académicas constituyen barreras que 
no pueden ser superadas por la inteligencia o las estrategias compen-
satorias que haya podido desarrollar, ya sea, de manera espontánea o 
con acompañamiento profesional, las que se presentan en las áreas de 
lectura, escritura o cálculo, y que pueden persistir a lo largo de la vida.

D i a g n ó s t i c o  d e  l a s  D i f i c u l t a d e s  E s p e c í f i c a s  d e 
A p r e n d i z a j e

Considerando las consecuencias que se pueden desprender de la pre-
sencia de una DEA, es muy importante realizar un diagnóstico adecuado 
y oportuno, con el fin de proporcionar los apoyos de acuerdo con las 
características distintivas de cada estudiante.

En nuestro país, dada la diversidad semántica que presenta el construc-
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to de Dificultades Específicas de Aprendizaje, para realizar el diagnós-
tico se utilizan criterios y procedimientos que suelen estar guiados por 
distintos referentes. Uno de ellos corresponde a los cuatro criterios pro-
puestos por el DSM-5 (APA, 2014) para la delimitación diagnóstica de 
los Trastornos Específicos de Aprendizaje, a saber: 

1.	 Dificultad en el aprendizaje y en la utilización de las aptitudes académi-
cas, cuyos síntomas persisten por lo menos durante 6 meses a pesar de 
las intervenciones realizadas, observándose: lectura de palabras im-
precisa o lenta y con esfuerzo; dificultad en la comprensión, ortografía 
y expresión escrita; dificultades para comprender el sentido numérico, 
los datos numéricos, el cálculo y/o el razonamiento matemático.

2.	 Las aptitudes académicas descendidas se encuentran por debajo de lo 
esperado para la edad cronológica e interfieren significativamente con 
el rendimiento académico o laboral y/o con actividades de la vida coti-
diana, lo que se constata a partir de la aplicación de pruebas estanda-
rizadas y una evaluación clínica integral. 

3.	 Las dificultades de aprendizaje comienzan en la edad escolar, pero po-
drían manifestarse solo cuando las demandas de las aptitudes acadé-
micas afectadas superan las capacidades del individuo.

4.	 Las dificultades de aprendizaje no se explican mejor por discapacida-
des intelectuales, trastornos visuales o auditivos no corregidos, otros 
trastornos mentales o neurológicos, adversidad psicosocial, falta de 
dominio en el lenguaje de instrucción académica o directrices educa-
tivas inadecuadas. Junto a lo anterior, se debe especificar el dominio 
académico en el que se presenta la dificultad, es decir, si el predominio 
es en el área de lectura, expresión escrita o matemáticas.

5.	 Junto con lo anterior, es necesario especificar las áreas académicas, 
competencias y habilidades en las que se evidencian barreras, consi-
derando la siguiente categorización:
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 Tabla 1. Áreas Académicas, Competencias y Habilidades

Áreas  
académicas

Competencias y 
habilidades

Procesos  
Cognitivos

Funciones 
 Ejecutivas

Dificultades en 
la Lectura

Exactitud en 
la lectura de 
palabras

Atención selectiva
Memoria de Largo 
Plazo

Automonitoreo
Control de la tarea
Memoria de Trabajo

Velocidad o 
fluidez de la 
lectura

Atención selectiva
Análisis y Síntesis

Inhibición
Control emocional
Automonitoreo

Comprensión 
de la lectura

Memoria de Largo 
Plazo
Análisis y Síntesis

Automonitoreo
Control de la tarea
Memoria de Trabajo
Flexibilidad Cognitiva
Inhibición

Dificultad en 
la Expresión 
Escrita

Corrección 
ortográfica

Memoria de trabajo
Atención Selectiva
Análisis y Síntesis

Automonitoreo
Control de la tarea
Memoria de Trabajo
Flexibilidad Cognitiva

Corrección 
gramatical y de 
la puntuación

Atención Selectiva
Memoria de Largo 
Plazo
Análisis y Síntesis

Memoria de trabajo
Control de la tarea

Claridad u 
organización 
de la expresión 
escrita

Síntesis
Memoria de Largo 
plazo
Atención Sostenida

Planificación
Automonitoreo
Control de la tarea
Control Emocional
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Áreas  
académicas

Competencias y 
habilidades

Procesos  
Cognitivos

Funciones 
 Ejecutivas

Dificultad en 
Matemática

Sentido de los 
números

Memoria largo plazo
Atención sostenida

Planificación
Control de la tarea
Automonitoreo

Memorización 
de operaciones 
aritméticas

Memoria largo plazo
Atención sostenida

Inhibición
Memoria de trabajo

Cálculo correc-
to o fluido

Memoria largo plazo
Atención sostenida

Automonitoreo
Memoria de Trabajo
Flexibilidad cognitiva
Planificación
Memoria de trabajo
Flexibilidad Cognitiva

Razonamiento 
matemático 
correcto

Memoria de trabajo
Análisis
Síntesis

Automonitoreo
Planificación
Control de la tarea
Control Emocional
Flexibilidad Cognitiva

Actividad 
Geométrica

Razonamiento
Visualización
Memoria Largo 
plazo
Atención
Análisis

Flexibilidad cognitiva
Planificación
Control de la tarea
Control emocional

Fuente: Elaboración propia.

Por su parte, la normativa nacional define las Dificultades Específicas de 
Aprendizaje, como una   

Dificultad severa o significativamente mayor a la que presenta la ge-
neralidad de los estudiantes de la misma edad para aprender a leer, 
a escribir y/o aprender matemáticas. Las dificultades específicas del 
aprendizaje se caracterizan por un desnivel entre capacidad y rendi-
miento, por estar delimitadas a áreas específicas como lectura, es-
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critura y matemáticas y por ser reiterativas y crónicas, pudiendo pre-
sentarse tanto en el nivel de educación básica como en enseñanza 
media (Ministerio de Educación [Mineduc], 2016, p. 23).

Las DEA se diagnostican a partir del segundo año de educación escolar 
(DS N° 170/09, Art. 25°), entre los 7 y 10 años de edad, considerando tres 
criterios: discrepancia, especificidad y exclusión ( Defior Citoler, Serra-
no Chica & Gutiérrez Palma, 2015; García & González, 2000; Jiménez, 
Rodrigo, Del Rosario Ortiz & Guzmán, 1999) y solo después que se han 
proporcionado distintas experiencias de aprendizaje y la estimulación 
apropiada de acuerdo con las necesidades individuales de aprendizaje.

En cuanto al criterio de discrepancia (Lucena, 2012), una DEA se consi-
dera como tal al existir incongruencia entre el rendimiento alcanzado en 
un determinado aprendizaje y el que se espera en relación con las ca-
pacidades del estudiante. Al respecto, es necesario considerar que: (a) 
El rendimiento escolar del sujeto se encuentra 1 o 2 años por debajo del 
nivel escolar que le corresponde según su edad cronológica y (b) Existe 
una diferencia entre el rendimiento académico y la habilidad intelectual, 
medidos ambos de acuerdo a un sistema métrico común.

Por su parte, el criterio de especificidad se utiliza para delimitar el ámbito 
académico en la que se produce la DEA, pudiendo presentarse en: lec-
tura, escritura o cálculo. Sin embargo, debemos ser cautelosos, pues-
to que esta especificidad es posible de constatar solo en los primeros 
años de escolaridad, dado que, al avanzar en los niveles escolares, se 
comienzan a presentar dificultades en otras áreas como producto de la 
transferencia motivacional, conductual y cognitiva que surgen al existir 
limitaciones en áreas académicas previas, que son fundamentales para 
el progreso escolar futuro (Bermejo y Blanco, 2009).

Por último, el criterio de exclusión establece que las DEA no se explican 
ni se derivan de dificultades físicas, mentales, emocionales, ambienta-
les o intelectuales, independientemente de la etapa de desarrollo o nivel 
académico en el que se encuentren. No obstante, esto no implica que 
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una DEA se presente de forma concomitante con algunas de las dificul-
tades en las áreas antes señaladas.

Otro elemento a considerar es la evaluación del desempeño escolar. Es 
así como, los últimos estudios sugieren que para diagnosticar una DEA 
es necesario aplicar una batería de 3 a 5 instrumentos psicométricos que 
evalúen las áreas antes mencionadas en las dificultades. En estas prue-
bas, el estudiante debe obtener un puntaje de -2 desviaciones estándar 
(DE) en más de uno de los instrumentos, los que deben estar estandari-
zados en el contexto social y cultural de las y los estudiantes evaluados. 
Esta medida es sugerible para decir que el alumno presenta una difi-
cultad significativa en relación a niños y niñas de su misma edad y nivel. 
Esto es muy relevante porque en el área de la educación especial/dife-
rencial en Chile, abunda una cantidad de instrumentos validados, pero 
no estandarizados a la población chilena y que, por ende, no cuentan 
necesariamente con las condiciones psicométricas para una determina-
ción eficaz de una DEA.

Además de los criterios antes mencionados, para realizar un adecuado 
diagnóstico de DEA, es relevante considerar los factores que intervienen 
en la presentación de estas, puesto que, los estudios e investigaciones 
demuestran la presencia de una condición multifactorial, donde se con-
jugan procesos biológicos, psicológicos, escolares y socioculturales, 
que deben ser tomados en cuenta para llevar a cabo una evaluación y un 
diagnóstico certero y oportuno.

En el cuadro que se despliega a continuación se presentan los múltiples 
factores que deberían ser estudiados durante el período de evaluación 
de una posible DEA, sobre todo en los primeros años de escolaridad:
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 Tabla 2. Áreas de Diagnóstico de DEA 

Factores Ambientales
Nacimiento prematuro
Bajo peso al nacer
Exposición prenatal a la nicotina

Factores Biológicos (Alteran el SNC)

Genéticos Familiares

Disfunción Cerebral

Maduración Cerebral Atípica

Factores Psicológicos del Aprendizaje 
(Alteran el Procesamiento de la 
Información)

Desarrollo Cognitivo

Desarrollo Psicolingüístico

Desarrollo del Pensamiento

Factores Concomitantes
(Acompañan a los DEA, pero no son 
la causa)

Déficit Atencional

Impulsividad

Aprendizaje Lento

Alteraciones Emocionales y/o conductuales

Factores Intervinientes
(Afectan el pronóstico)

Deprivación social

Problemas de salud crónicos

Deficiencias escolares o familiares

Factores Consecuentes

Reacciones emocionales y conductuales

Alteraciones Familiares

Fobia Escolar

Exclusión

Fuente: (Bravo, 2012; APA, 2014). 
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En este punto, es importante recalcar el aporte de las ciencias cogni-
tivas en la evaluación e intervención oportuna con niños y niñas que se 
encuentran en riesgo de presentar alguna dificultad específica en el 
aprendizaje (Navarro, 2015). Desde este entendido, en los siguientes 
apartados se caracterizan las DEA, se considerarán explícitamente los 
procesos cognitivos que deben ser estudiados para determinar el tipo 
de dificultad presentada y, junto con ello, la modalidad de intervención 
más adecuada y eficaz con el propósito de disminuir o eliminar las ba-
rreras al aprendizaje.

D i f i c u l t a d e s  e n  e l  a p r e n d i z a j e  d e  l a  L e c t u r a  ( D . A . L ) .

 Como se señaló anteriormente, las dificultades en el aprendizaje de la 
lectura han sido estudiadas desde los años sesenta, siendo los prime-
ros investigadores Kirk y colaboradores. Pero, en los últimos 20 años, 
ha ocurrido un crecimiento exponencial de investigaciones referidas a 
ello, fundamentalmente centradas en la determinación de las causa-
les de esta problemática que afecta tanto a niños y niñas, como a los 
adultos. Los estudios neuroanatómicos y de neuroimagen han ayudado 
a dilucidar la determinación genética y las áreas cerebrales implicadas 
en los procesos de lectura, en especial, aquellas que se ven afectadas 
y que pudieran explicar algún tipo de trastorno en este ámbito. Lo ante-
rior ha permitido concluir la presencia de algunos factores relevantes, 
como son, su carácter hereditario, la condición evolutiva en quienes la 
presentan y la complejidad que conlleva, por su carácter específico, en 
el ámbito lingüístico.

Las DAL se caracterizan por la dificultad que presenta una persona para 
adquirir las competencias para descifrar y comprender el código escri-
to, afectando el acceso a la información que el contexto le ofrece. Esta 
condición se ve expresada a nivel académico o cuando el estudiante in-
gresa a la educación básica o primaria, pues, es en este escenario don-
de emergen los primeros requerimientos de esta destreza. 

Las dificultades de aprendizaje de la lectura y específicamente la Dis-
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lexia, obedecen a un trastorno de tipo neurobiológico, que afecta a las 
personas desde sus primeros años de escolaridad hasta la adultez; no 
les permite reconocer palabras ni decodificar la información escrita, lo 
que enlentece su velocidad lectora y en algunos casos su compresión. 
Muchos autores definen la Dislexia como un trastorno heterogéneo de 
tipo lingüístico que afecta de forma temprana el aprendizaje de la lec-
tura, sobre todo, la fluidez y exactitud lectora, que se caracteriza por un 
inesperado fracaso al leer en personas que ya han cursado al menos dos 
años de escolaridad y que no se explica por problemáticas asociadas, 
impactando en muchos de ellos el desarrollo de la ortografía y, en algu-
nos casos, de las matemáticas (Artigas-Pallarés, 2002; Carrillo, Alegría 
& Calvo, 2008; Jiménez, Morales & Rodríguez, 2015; Soriano-Ferrer & 
Piedra-Martínez, 2017).

A nivel mundial, la prevalencia alcanza entre un 5 a 10% de las personas 
en edad escolar (Cuetos, Suárez-Coalla, Molina & Llenderrozas, 2015); 
sin embargo, en el español al ser un idioma transparente o de tipo orto-
gráfico se plantea que lo porcentajes alcanzan entre el 3 y el 4% (Cuetos 
et al., 2015; Soriano-Ferrer, Echegaray-Bengoa & Joshi, 2016) en his-
pano parlantes.

En cuanto a la identificación de subtipos de dislexia, esta puede ser 
considerada ya sea como un trastorno del neurodesarrollo, denominada 
Dislexia Evolutiva, o como una alteración adquirida a lo largo de la vida, 
debido a un sinnúmero de afecciones que interrumpen el normal desa-
rrollo de una persona, denominada Dislexia Adquiridas. Ambas, pueden 
presentar las mismas manifestaciones, pero son las primeras las que 
poseen mayor relevancia y estudio científico y a las cuales se hace refe-
rencia en este capítulo.

D i s l e x i a  E v o l u t i v a  o  d e  d e s a r r o l l o .

Leer es un acto complejo y consciente que requiere de una enseñanza 
explícita y de un gran número de procesos y habilidades que se acti-
van dependiendo de los requerimientos del lector y las exigencias del 
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texto. Para entender el proceso lector, se describen distintos modelos 
explicativos, siendo uno de ellos el denominado Doble Ruta (Alegría & 
Carrillo, 2014a; Defior, Serrano & Gutiérrez, 2015; Jiménez, et al., 2015; 
Phillips & Odegard, 2017).

El modelo de Doble Ruta contempla la existencia de dos vías paralelas 
que se encargan del reconocimiento de palabras de forma independien-
te; una de ellas, se denomina ruta ortográfica, léxica, visual o directa, e 
implica el acceso directo a las representaciones léxicas de la palabra y, 
la    denominada ruta fonológica, subléxica o indirecta, que tiene como 
objetivo el uso de las Reglas de Conversión Grafema-Fonema (RCGF), 
como un modo indirecto de acceder al léxico mental (Defior et al., 2015; 
Serrano, 2005).

La Dislexia evolutiva o también llamada de desarrollo, se caracteriza por 
la presencia, en los niños y niñas, de dificultades en la adquisición ini-
cial de la lectura y que, a medida que transcurre el tiempo, puede ma-
nifestarse de diferentes maneras (Defior et al., 2015; López-Escribano, 
Suro Sánchez & Leal Carretero, 2018; Suárez-Coalla, Villanueva, Gon-
zález-Pumariega & González-Nosti, 2016). Respecto de sus manifesta-
ciones, estas dependen de la RAL que se vea afectada, redundando en 
tres tipos de dislexia: Fonológica, Superficial y Mixta, lo que debe ser 
considerado para la planificación de la intervención.

Para claridad del lector, en el cuadro que sigue a continuación se des-
criben cada una de ellas:
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 Tabla 3.  Dislexia Evolutiva y Rutas de Acceso al Léxico

Tipo Descripción Ejemplos

Fonológica

Dificultad en la adquisición 
del procesamiento subléxico 
por problemas fonológi-
cos, perceptivo-visuales o 
neurobiológico.  Se realiza 
una lectura por ruta léxica, 
ya que está alterada la ruta 
fonológica, lo que implica 
que:

Leen bien las palabras regulares 
familiares y las irregulares (solo en 
inglés). No pueden leer las pseu-
dopalabras ni las palabras desco-
nocidas, porque no pueden utilizar 
el mecanismo de conversión de 
grafemas a fonemas (pueden leer 
“casa” pero no “casu”).

Se observa el efecto de la fre-
cuencia léxica, puesto que leen 
prácticamente el 100% de las 
palabras familiares, pero abundan 
los errores visuales en las pseu-
dopalabras que se parecen a las 
palabras, con abundantes lexica-
lizaciones (“antiguo” por “artiguo”; 
“playa” por “blaya”).

Se aprecian errores en la lectura 
de palabras parecidas (“firme” por 
“forma”) y, errores morfológicos 
o derivativos, en los que mantie-
nen la raíz, pero cambian el sufijo 
(“andaba” por “andar”, “salimos” 
por “salido”).
Pueden cometer errores en las pa-
labras funcionales (“el” por “un”), 
en mayor proporción que en las de 
contenido.
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Tipo Descripción Ejemplos

Superficial

Dificultad en la adquisición 
del procesamiento léxico 
por problemas fonológicos, 
perceptivos-visuales o neu-
robiológicos.

Realizan una lectura por la vía 
fonológica, pero no por la léxica, 
por lo que leen mejor las palabras 
regulares, sean familiares o no, 
que las irregulares.
Pueden leer las pseudopalabras.

Presentan errores de regulariza-
ción de las palabras irregulares ya 
que aplican las RCGF.
Se aprecia confusión de homó-
fonos (“vaca” /” baca”; “ola” /” 
hola”), ya que el acceso léxico está 
guiado por el sonido y no por la 
ortografía de la palabra.

Existen errores de omisión, adición 
o sustitución de las letras.

La mejor prueba de su existencia 
es la diferencia entre la lectura de 
palabras regulares e irregulares. 
En castellano no es posible utili-
zarla ya que no existen palabras 
irregulares, pero se puede sustituir 
por la lectura de listas de homó-
fonos.

Mixta

Dificultad en la adquisición 
de ambos procesamientos 
por problemas fonológicos, 
perceptivos-visuales o neu-
robiológicos. En donde las 
dos vías de lectura están da-
ñadas, por ende, no pueden 
leer pseudopalabras.

Presentan dificultad para acceder 
al significado, hay presencia de 
errores visuales y derivativos.
Se presenta dificultad en la lectura 
de palabras abstractas, verbos y 
palabras funcionales.
La mayor indicación de la pre-
sencia de este tipo de dislexia es 
la marcada presencia de errores 
semánticos o paralexias (“asno” 
por “burro”; “feliz” por “navidad).

Fuente (Defior, 2000; Defior et al., 2015; Jiménez et al., 2015).
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E v a l u a c i ó n  d e  l a s  d i f i c u l t a d e s  d e  l e c t u r a .

La evaluación de las DAL y en particular de la Dislexia requiere, en pri-
mer lugar, la revisión exhaustiva de los criterios de determinación de una 
DEA que fueron descritos al inicio de este capítulo (exclusión, discre-
pancia y especificidad). 

En segundo lugar,  es necesario conocer el nivel de eficiencia de las 
competencias referidas a lectura oral, lo que permitirá conocer la RAL 
utilizada por el estudiante para acceder al léxico y, con ello, determinar 
la ruta que se encuentra mayormente afectada. Para ello, es relevante 
tal y como se señala en la siguiente tabla, proponer tareas que permitan 
constatar el nivel de desarrollo de las siguientes competencias y habi-
lidades:

Tabla 4. Competencias de Lectura Oral

Área Competencia Habilidades a evaluar

Lectura oral

Velocidad: palabras leídas por minuto. Reconocimiento de letras

Velocidad de nominación 
de palabras de uso fre-
cuente o desconocidas.

Velocidad de nominación 
de pseudopalabras.

Conciencia fonológica: 
síntesis y análisis fonoló-
gico

Decisión Léxica

Determinación uso de 
doble ruta, prevalencia de 
una o descenso en otra.

Fluidez: calidad de la lectura, con sus 
niveles ascendentes: decodificación, 
lectura silábica, lectura palabra a 
palabra, por unidad cortas, semifluida 
y fluida.

Exactitud: decodificar y codificar 
correctamente las palabras que se le 
presenten.

Prosodia: entonación y ritmo lector.

Fuente: Elaboración propia en base a (Defior, 2000; Defior et al., 2015; García & González, 2000; 
Jiménez et al., 2015)
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En tercer lugar, es necesario evaluar las competencias para la compren-
sión de textos, puesto que ciertas personas no presentan problemas 
en la decodificación ni en el reconocimiento de palabras y, por lo de-
más,  leen adecuadamente de forma oral, pero, no logran comprender 
el significado del texto; o sea, no son capaces de extraer la información 
contenida en él; interpretarla a partir de su propio conocimiento o, re-
conocer las tareas que se han realizado al momento de comprender. En 
este contexto, para identificar las posibles barreras que se presentan al 
comprender un texto, es importante evaluar las siguientes competen-
cias y habilidades:

Tabla 5. Competencias de Comprensión Lectora

Área Competencia Habilidades a evaluar

Comprensión 
Lectora

Comprensión global del texto: 
identifica el tema central, la 
idea global, no se focaliza en 
detalles.

Uso de conocimientos previos

Uso de estrategia de com-
prensión y metacognitivas

Comprensión literal de perso-
najes, hechos, lugares, accio-
nes, sentimientos.

Reorganización de la infor-
mación, resumen, parafraseo, 
síntesis.

Comprensión Inferencial: 
personajes, hechos, luga-
res, acciones, sentimientos, 
establecimientos de causa y/o 
consecuencias, conclusiones

Comprensión crítica, aprecia-
ciones, valoraciones, emisión 
de juicios, planteamiento de 
hipótesis.

Fuente: elaboración propia en base a (García & González, 2000; Hruby, Goswami, Frederiksen & 
Perfetti, 2011; Vallés, 2005)

En consecuencia, se debe realizar una evaluación certera, precisa y con-
textualizada, que no solo se refiera a un diagnóstico general, sino que 
determine las dificultades específicas en la lectura (oral y comprensiva) 
y, de cara a la intervención, permita identificar y describir con claridad 
las fortalezas y desempeños que las personas presentan en cada uno de 
los ámbitos descritos en los cuadros precedentes.
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I n t e r v e n c i ó n  y  a p o y o s .

La necesidad de dar respuesta a los requerimientos de apoyo que evi-
dencian todas las personas que no pueden acceder a descifrar, ni inter-
pretar el código escrito, involucra considerar una intervención multifac-
torial que incluya los aspectos lingüísticos y cognitivos, como también 
los socioemocionales, que darán el marco contextual para llevar a cabo 
la intervención. De este modo, la determinación del tipo de intervención 
y de los apoyos que se han de brindar a un aprendiz debe responder a 
los factores perceptivos, fonológicos, léxicos, semánticos y/o sintácti-
cos que son consonantes con la necesidad que tiene una persona con 
DAL para acceder, descifrar, comprender y disfrutar de la información 
escrita.

Desde esta perspectiva, los estudios muestran que la enseñanza de la 
lectura inicial, la reeducación de esta y el desarrollo de la lectura com-
prensiva se debe orientar al trabajo psicolingüístico que permita, a quien 
aprende, un manejo eficiente del lenguaje en forma oral y escrita (Defior 
et al., 2015).

Por ello, se hace necesario considerar como variable fundamental, el ni-
vel de dominio que presenta quien aprende, respecto del uso de las Ru-
tas de Acceso al Léxico (RAL). En tal condición, se debe tener presen-
te que no es posible iniciar un proceso de intervención con actividades 
que se posicionan desde la RAL que se encuentra con menor desarrollo 
o dominio, ya que esto podría exponer al estudiante a una experiencia 
cargada de emociones adversas. Por el contrario, es fundamental tener 
claridad de cuáles son los aprendizajes ya adquiridos, puesto que es-
tos se transformarán en una fortaleza y estarán a la base de los nuevos 
aprendizajes.

Es este sentido, toda intervención debería iniciar su proceso trabajando a 
nivel del lenguaje oral, en primer lugar, estimulando la conciencia fono-
lógica, lo que conlleva una mejora en los procesos de decodificación y en 
el reconocimiento de la Reglas de Conversión Grafema Fonema (Alegría & 
Carrillo, 2014a; Defior et al., 2015; García & González, 2000). Lo anterior, 
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puesto que en la actualidad las evidencias científicas que se orientan en 
favorecer la conciencia fonológica avalan la estrecha relación que exis-
te entre el desarrollo lingüístico y la lectura. Para estos efectos, desde 
una perspectiva psicopedagógica, es importante llevar a cabo activida-
des que incluyan;   fonemas aislados y sílabas; sonidos iniciales, medios 
y finales; rimas y onomatopeyas; sílabas y palabras invertidas; discrimi-
nación auditiva de fonemas y confrontación u oposición de éstos, entre 
otras, intencionando el aprendizaje, dominio y manipulación de todas y 
cada una de las unidades del lenguaje oral, introduciendo, con posterio-
ridad, los grafemas y con ello el aprendizaje de las Reglas de Conversión 
Grafema Fonema y viceversa.

En cuanto a la intervención de los procesos léxicos, es relevante cen-
trar la atención en el reconocimiento de palabras, ya que es acá donde 
se evidencian las mayores dificultades de aprendizaje. Nuevamente la 
decisión de la intervención está supeditada a las RAL, puesto que la vía 
donde se muestra un mejor desempeño será desde la cual se debe ini-
ciar el trabajo. En palabras de García-Sánchez (1997), cuando la inter-
vención se ubica desde la ruta ortográfica o directa lo que se busca es 
potenciar la representación léxica de las palabras y sus conexiones con 
el significado por medio de las características de las raíces de las pala-
bras y las claves contextuales, con el propósito de conseguir una repre-
sentación gráfica de la palabra para su fácil reconocimiento. Para ello 
resulta muy beneficioso el trabajo con palabras familiares (pan; pancito, 
panadería, panadero), la creación de diferentes palabras a partir de una 
raíz inductora (sol: soldado-soldador-soltero-solitario), o la determi-
nación o decisión de si es o no palabras frente a listados de palabras 
combinados con pseudopalabras (siento -siemto; claridad-calridad).

Seguido de lo anterior, es preciso mejorar la fluidez y velocidad lec-
tora, ya que es fundamental un apoyo directo para progresar en estas 
competencias (Fumagalli, Barreyro, Jacubovich, Olmedo & Jaichen-
co, 2016) puesto que una vez automatizada esta competencia, permite 
que el lector no ocupe recursos cognitivos en este proceso, sino en la 
comprensión de lo que lee. En el caso de niños y niñas con dificultades 
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lectoras, se benefician con la práctica de lecturas repetidas y la expe-
riencia diaria con textos escritos funcionales y de utilidad permanente, 
puesto que este tipo de vivencias son esenciales para su estimulación 
y desarrollo. (Jiménez-Fernández & Defior Citoler, 2014). Ejemplos de 
lo anterior, son las lecturas eco, en donde el lector puede ir siguiendo 
a otras personas que realiza una lectura oral del mismo texto, o puede 
ir escuchando un audio de aquella misma lectura, a modo de ejemplo 
de cómo debe realizarse, llevando a cabo esta acción un par de veces 
al día de forma que se estimule el reconocer rápidamente y a primera 
vista esas mismas palabras. El uso de recursos tecnológicos como por 
ejemplo audiolibros, software de lectura oral de escritos asociados a los 
procesadores de textos o a los teléfonos móviles, resulta un recurso in-
teresante para aumentar la fluidez lectora.

Finalmente, se debe considerar la estimulación de los aspectos semán-
ticos, puesto que el fin último de la lectura es ser comprendida, siendo 
este una de las variables fundamentales para ello tanto a nivel de pala-
bras, frases, oraciones y textos. En este ámbito emerge nuevamente la 
memoria de largo plazo como variable fundamental a ser intervenida, 
pues es en ella que se almacenan los conocimientos previos que el lec-
tor posee y los cuales son necesarios para la comprensión de lo que está 
leyendo, de forma que le permita relacionar, corregir, ampliar o simple-
mente identificar semánticamente la información a la cual está acce-
diendo. Para ello se pueden utilizar oraciones con palabras movibles, en 
donde se puede intencionar cambio de palabras que inmediatamente al-
teran el significado de la oración (por ejemplo: en la oración original “La 
mariposa voló tras la flor”, se cambia la palabra mariposa, por otra que 
pueda mantener el sentido de que algo o alguien vuela tras un elemento)

D i f i c u l t a d e s  E s p e c í f i c a s  d e  A p r e n d i z a j e  e n  E s c r i t u r a 
( D . A . E . ) .

La escritura, entendida como producción de palabras escritas o pro-
ducción ortográfica (Alegría & Carrillo, 2014b), es una actividad de alta 
complejidad, que requiere de la realización de diversas tareas y subta-
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reas en las que intervienen procesos cognitivos diversos. Estos procesos 
y subprocesos no necesariamente se desarrollan en forma secuencial, 
puesto que la estrategia que se escoja para su realización dependerá de 
las características de cada escritor y de las elecciones que lleve a cabo 
para resolver las distintas tareas.

En una primera etapa, la escritura implica tomar decisiones relacionadas 
con la elección del tema, determinación del contexto, el destinatario, los 
objetivos, entre otras; por lo tanto, quien escribe, debe realizar la pla-
nificación del texto, acción que motiva la evocación y la organización de 
las ideas, sentimientos y/o conocimientos que se desean comunicar, de 
forma abstracta primero, para luego plasmarlas en un documento. Este 
proceso de planificación, de acuerdo con (Hayes & Flower, 1980), con-
templa tres subprocesos: a) en el primero, se generan las ideas, bus-
cando en la memoria a largo plazo la información que se tiene acerca 
del tema, estableciendo relaciones entre estos y las ideas emergentes. 
b) Luego, los contenidos evocados se organizan en un todo coherente, 
cuyo orden y estructura dependerá del tipo de texto escogido, pues-
to que los textos narrativos, informativos, líricos o dramáticos, tiene su 
propia organización y estructura (Van Dijk & Hunzinger, 1983). c) Final-
mente, para llevar a cabo la revisión del mensaje, el escritor establece 
los criterios que serán considerados para evaluar la pertinencia del tex-
to, de acuerdo con los objetivos planteados y la planificación estableci-
da para la producción textual.

Luego, los procesos de construcción sintáctica permiten decidir res-
pecto de las estructuras gramaticales que se generarán para expresar el 
mensaje. En este momento aún no se definen los conceptos que se utili-
zarán en forma específica, pero sí procede determinar el tipo de oración 
que se redactará y las palabras funcionales que se configurarán como 
nexos para otorgar fluidez a lo escrito. La elección de la estructura ora-
cional dependerá de variables lingüísticas y contextuales, por ende, la 
mayor o menor eficiencia en la determinación de estas va a depender 
del nivel de conocimiento y experticia que el escritor tenga respecto de 
aquellas, como de los factores contextuales y pragmáticos que se toma-



S a n d r a  C a t a l á n  H e n r í q u e z  /  E d i t o r a 51   

rán en consideración al momento de decidir la estructura sintáctica que 
se aplicará en la redacción del texto. 

Una vez que se ha decidido respecto de la estructura sintáctica que guia-
rá la escritura, se requiere seleccionar las palabras que mejor represen-
tarán los significados que se pretenden expresar. La recuperación de 
elementos léxicos, generalmente se realiza en forma automática, selec-
cionando del almacén de palabras la más adecuada de acuerdo a crite-
rios, tales como: la capacidad de la palabra para expresar con exactitud 
el significado; la pertinencia, de acuerdo con el estilo de escritura; el nú-
mero de ocasiones en que es utilizada, etc. En la literatura experta, este 
proceso se explica a través del modelo de Doble Ruta (Cuetos, 2010; 
Santiuste & González-Pérez, 2014) que considera una ruta fonológica o 
indirecta, la cual requiere de representaciones fonológicas intermedias 
para la correcta traducción fonema – grafema y una ruta ortográfica o 
directa, cuya eficiencia dependerá de la mayor o menor disponibilidad 
de representaciones ortográficas de las palabras, que presente el es-
critor, en su almacén lexical.

Cuando se presentan dificultades para aprender a escribir correcta-
mente, nos encontramos ante una Dificultad de Aprendizaje en Escritu-
ra, llamada Disgrafía. Al igual que en las DAL, las disgrafías pueden ser 
adquiridas y evolutivas, siendo estas últimas en las que centraremos la 
atención. 

Los niños y niñas que tienen una disgrafía evolutiva muestran dificulta-
des en el aprendizaje de la escritura inicial, aun cuando su rendimiento 
intelectual se encuentra entre rangos típicos; no evidencian problemas 
socioculturales, emocionales y/o familiares, su escolarización es ade-
cuada y sus capacidades perceptivas y motoras están indemnes (San-
tiuste & González-Pérez, 2014). De acuerdo a la RAL que se encuentre 
comprometida, la disgrafía puede ser fonológica, superficial o mixta, 
cuyas características se describen a continuación:
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Tabla 6. Clasificación de las Disgrafía

Disgrafía 
Fonológica

Se aprecia retraso en el desarrollo fonológico.
Errores al utilizar las reglas de conformación fonema grafema.
Dificultad al recuperar los fonemas de las palabras.
Problemas en la escritura de pseudopalabras, de palabras poco 
familiares y palabras fonéticamente parecidas.
Buen rendimiento en la escritura de palabras familiares.
Escritura en espejo e inversiones, sobre todo en aquellas que 
tienen una gran semejanza gráfica.
Sustitución, omisión y agregado de grafemas.

Disgrafía 
Superficial

Dificultad que afecta a la ruta ortográfica o visual.
Se utiliza la ruta fonológica.
Dificultad en la recuperación de palabras, sobre todo en las 
homófonas.
Errores de ortografía arbitraria.
Problemas de procesamiento visoespacial.
Ineficiente automatización de los procesos de recuperación 
visual.
Limitados recursos de atención y memoria visual.
Fallo en la escritura de palabras difíciles o desconocidas.
Escritura lenta de palabras, obligándose a deletrear las mismas.

Disgrafía mixta o 
profunda

Dificultades en la escritura afectan a los procesos implicados en 
ambas rutas.
Alteraciones en las operaciones implicadas en el procesamiento 
fonológico y en las operaciones implicadas en el procesamiento 
visual.
Dificultades en la automatización de los procesos de recupera-
ción visual y fonológica.
Limitados recursos cognitivos de atención y de memoria de 
trabajo.

 Fuente: Alcántara (2011).
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E v a l u a c i ó n  d e  l a s  d i f i c u l t a d e s  d e  e s c r i t u r a .

La necesidad de conocer el desempeño de aquellas personas que no lo-
gran comunicar por escrito sus mensajes requiere considerar, descartar 
y especificar las variables involucradas en la escritura, como son los as-
pectos motrices, de planificación, léxicos y de estructuración sintáctica 
que un/una estudiante posee. Para ello, no es condición la utilización 
solamente de instrumentos estandarizados, sino también existe la posi-
bilidad de realizar una evaluación focalizada en los procesos y subpro-
cesos implicados en la escritura, de forma que el foco no esté centrado 
solamente en los productos (Defior Citoler, 2000; Defior Citoler et al., 
2015; García-Sánchez, 1997).

Emerge, entonces, el considerar en los escritos de los estudiantes la 
presencia de errores y la frecuencia de estos, puesto que su análisis 
orientará respecto de los procesos y variables que pudieran presentar 
un menor desarrollo o que aún no han sido aprendidos. Lo anterior, per-
mitiría determinar, por ejemplo, si el error se presenta en palabras ais-
ladas, o en la construcción de frases, o en las reglas de conversión, o si 
son regularizaciones de palabras (lexicalizaciones), o si son a nivel de 
palabras funcionales, a nivel de significado, entre otros (García-Sán-
chez, 1997).

En los procesos de evaluación de las DAE y, en especial de las Disgrafías, 
es necesario considerar una serie de acciones y actividades que permi-
tan determinar el real nivel de desempeño, por ende, la presencia y fre-
cuencia de errores requiere ser evidente, cautelando que no se pueden 
establecer conclusiones con ejemplos aislados, siendo útil considerar la 
evaluación de las siguientes competencias y habilidades, establecidas 
para cada uno de los módulos implicados en el proceso de escritura:
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Tabla 7. Módulos Implicados en el Proceso de Escritura

Módulos Competencia Habilidades a evaluar

Procesos Motores
 

Conocimiento de patrones 
motores o alógrafos

Dictado y copia de letras, pala-
bras, mayúsculas y minúsculas.
Copia y dictado con diferentes 
tipos de letras (cursiva, Script, 
imprenta)
Dibujar
Prepicar
Punteado
Seguir caminos
Escritura espontánea con y sin 
referente.

Coordinación Grafomotora

Procesos de Pla-
nificación

Generación de ideas e 
hipótesis

Memoria de largo plazo y de 
trabajo.
Retención y evocación de dígitos 
directos e inversos.
Recuerdo libre.

Organización de las ideas

Establecimiento de metas de la 
escritura.
Identificación y determinación de 
situación retórica.
Establecimiento de plan jerár-
quico.

Revisión del mensaje Automonitoreo.

Procesos de 
Estructuración 
Sintáctica.

Estructuración de oracio-
nes

Ordenar y reorganizar frases
Construcción de frases u oracio-
nes con diferentes palabras
Resumir una oración o texto (en 
otro más simple, con menos 
palabras)
Uso de signos de puntuación

Cohesión (entre las 
palabras en una frase, 
oraciones en un párrafo, 
párrafos en un texto, etc.)

Coherencia (en la temáti-
ca abordada)
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Módulos Competencia Habilidades a evaluar

Procesos Léxicos

Funcionamientos de RAL Copia y dictado de palabras y 
pseudopalabras
Denominación escrita de imáge-
nes
Decisión léxica (elección ortográ-
fica) entre palabras y/o pseudo-
palabras
Decisión de palabras con y sin 
ortográfica correcta (reglada o 
arbitraria)
Segmentación de palabras es-
critas

Denominación de palabras 
para un concepto

Uso de ortografía literal, 
acentual y puntual

 Fuente: Elaboración propia basado en García-Sánchez (1997).

I n t e r v e n c i ó n  y  a p o y o s

Antes de configurar los apoyos específicos para los problemas de es-
critura, debemos tener claridad sobre los objetivos que perseguimos y 
las necesidades de los estudiantes: debemos tener una panorámica so-
bre las etapas y modalidades de escritura, errores específicos, aspectos 
formales, motrices, interés, etc. En la medida que tengamos clara esta 
información, sabremos por dónde empezar y también qué priorizar a la 
hora de apoyar a un/a estudiante con dificultades en la producción de 
textos.

Como escribir y leer son parte de un proceso psicolingüístico que im-
plica una serie de procesos cognitivos y fonológicos, se recomienda 
priorizar actividades de tipo lingüístico a actividades de tipo sensorial 
o perceptivo. La literatura especializada de los últimos 20 años en psi-
cología de la lectura y escritura ha cuestionado rigurosamente la idea 
que los problemas específicos de escritura se solucionan con ejercicios 
perceptivos. Por ejemplo, se espera que una actividad de segmentación 
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fonémica (c-a-s-a) sea mucho más productiva y útil que una actividad 
que implique hacer letras con plasticina.

Se recomienda, sobre todo para el trabajo en aula, desarrollar pautas 
metodológicas para la enseñanza cotidiana de la escritura. Desde este 
planteamiento, todas las actividades de escritura deben seguir las eta-
pas de planificación, textualización y revisión;   los objetivos de las ta-
reas de escritura deben surgir de los propios estudiantes; los escritos 
deben tener un destinatario común, establecido por el grupo; las acti-
vidades de escritura deben propiciar la producción de una diversidad 
de tipos y géneros de texto; el portafolios deberían ser utilizados como 
procedimiento para la evaluación, con el fin de monitorear y supervisar 
el progreso de los estudiantes; el trabajo de grupo, la cooperación entre 
pares y las entrevistas de escritura deben, por lo tanto, integrarse a la 
evaluación.

Asimismo, desarrollar procesos metacognitivos es una tarea central en 
la reeducación de los procesos de escritura. Esto implica fomentar en 
los estudiantes el conocimiento del proceso: qué significa escribir bien, 
cómo y qué estrategias emplear; el conocimiento de la estructura tex-
tual: para escribir hay que conocer la estructura del texto a escribir; los 
conocimientos de sus capacidades y autorregulación: evaluación cons-
tante de las propias capacidades. En la medida que los estudiantes sean 
conscientes tanto de sus fortalezas como de sus errores, podrán en-
frentar, siempre en la compañía de un profesional tutor, sus avances y 
retrocesos de mejor manera.

En relación con las distintas modalidades de escritura, las siguientes 
son acciones que la favorecen: para la copia, se sugiere copiar con un 
propósito, prevención de errores y copiar para ser leído;  en el caso del 
dictado se sugiere registrar voces, registrar el habla propia, dictar al 
educador u otro par, dictados hechos por el educador, comentar signi-
ficados, incrementar el vocabulario, leer más de una vez  diversos con-
textos, siempre teniendo en consideración de los dictados hechos por 
el profesor deben ir en complejidad progresiva; finalmente, en el caso 
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de la escritura espontánea se sugiere elegir párrafos bien intencionados 
y lógicamente estructurados, evitar el vocabulario literal y modismos; 
utilizar el trabajo grupal, presentar textos y solicitar ideas principales, 
entregar modelos orales y escritos cuando esta modalidad aún no está 
adquirida, utilizando para ello diversas formas de escritura: poesía, co-
rreos, diario mural, entre otras.

En síntesis, hay que ver la escritura como un proceso. Sobre la cual se 
interviene para prevenir las dificultades, pero también para minimizarlas 
una vez que se desarrolla la capacidad de producir textos. Todo esto 
debe estar integrado con la enseñanza de la lectura y las recomendacio-
nes apuntan a desarrollar procesos psicolingüísticos y metacognitivos 
útiles para el desarrollo de las distintas tareas.

D i f i c u l t a d e s  e n  e l  a p r e n d i z a j e  d e  l a s  m a t e m á t i c a s 
( D . A . M . )

Lo primero que debemos decir es que el concepto de Dificultades de 
aprendizaje de Matemáticas es un concepto resbaladizo. Si bien pare-
ce existir cierto consenso sobre su uso en la educación especial y en 
la Psicología cognitiva (Aguilar Villagrán, Aragón Mensizábal & Navarro 
Guzmán, 2015) lo cierto es que es un debate que aún está abierto, ya 
que existen múltiples significaciones que comprometen su uso: Tras-
tornos del cálculo, Acalculia, Discalculia, etc. Por lo pronto, el concep-
to de Acalculia lo sacaremos de la discusión, pues es un diagnóstico en 
matemáticas derivado de lesiones cerebrales, por lo tanto, no es pura-
mente de índole escolar. Luego, el concepto trastorno del cálculo, se-
gún la clasificación del DSM-5 (APA, 2014) es un problema en el uso de 
los números y en los procedimientos del cálculo. Concepto parecido al 
de Discalculia, el cual se caracteriza por la dificultad para manejar nú-
meros, operaciones y conceptos matemáticos, sin la existencia de una 
causa que lo justifique(Aguilar Villagrán et al., 2015). Sin embargo, en la 
actualidad existe cierto consenso en que el concepto más adecuado es 
DAM, debido a que las dificultades matemáticas no se producen solo en 
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el cálculo, sino que también en otros dominios matemáticos. Además, su 
uso tiene una connotación pedagógica y no tanto clínica.

En estos términos, lo primero es asumir una definición de DAM, enten-
dida como dificultades significativas en el desarrollo de las habilida-
des relacionadas con la matemática, que no tienen una causa cognitiva 
o ambiental, y que implican un deterioro en los rendimientos escolares 
de la matemática escolar (Aguilar Villagrán et al., 2015). Esta definición 
permite dejar de lado la etiqueta de “alumno con problemas” y focaliza la 
atención en los apoyos que necesita el estudiante. Por lo tanto, se asu-
me una perspectiva pedagógica desde el modelo social de aprendizaje.

Las áreas que se ven comprometidas cuando un estudiante presenta 
DAM pueden abarcan todo el espectro de ejes y categorías dentro de 
la matemática escolar: numeración, cálculo, resolución de problemas, 
ecuaciones, fracciones, decimales y geometría. Sin embargo, según 
la literatura consultada (Aguilar Villagrán et al., 2015; Jovanovic et al., 
2013) parecen ser tres las áreas de mayor dificultad para los estudian-
tes; (1) dificultades para usar conceptualmente los números, (2) difi-
cultades para la operatoria básica y (3) dificultades en la resolución de 
problemas matemáticos.

D i f i c u l t a d e s  e n  l a  n u m e r a c i ó n

Las primeras dificultades surgen cuando los estudiantes se enfrentan a 
la adquisición de las nociones básicas que son relevantes para la poste-
rior comprensión del número. No obstante, esta adquisición está sujeta 
a procesos madurativos y a ritmos de desarrollo, lo cierto es que entre 
los 5 y 7 años los niños y niñas debiesen desarrollar una práctica ma-
nipulativa de las nociones preoperatorias de la numeración (Bermejo, 
1990). Aunque hay otras dificultades que suelen manifestarse en el área 
de la numeración, como los problemas para realizar el conteo simple, 
escritura de números o memorización de nombres de los números, estas 
generalmente no son exclusivas de un DAM, pues son más susceptibles 
de responder a razones extraescolares.
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D i f i c u l t a d e s  e n  l a  o p e r a t o r i a  b á s i c a  ( o  c á l c u l o 
a r i t m é t i c o ) .

Como la matemática escolar es una “ciencia de prerrequisito”, es de-
cir, que para avanzar se necesita irrestrictamente haber adquirido los 
aprendizajes previos necesarios, resulta lógico pensar que si un estu-
diante manifiesta dificultades en el área de numeración también va a 
presentar dificultades en la manipulación aritmética de los números. A 
partir de la experiencia escolar institucionalizada, los estudiantes de-
ben elaborar una serie de principios y conceptos básicos que les permita 
desarrollar exitosamente las operaciones de adición y sustracción y de 
multiplicación y división. 

D i f i c u l t a d e s  e n  l a  r e s o l u c i ó n  d e  p r o b l e m a s  m a t e m á t i c o s .

La resolución de problemas matemáticos pone en juego no solo pro-
cesos cognitivos útiles para la ejecución de tareas escolares, sino que 
permite expresar el capital mismo de las matemáticas (Tambychik & 
Mohd Meerah, 2010). Sin embargo, resolver problemas matemáticos no 
es un trabajo fácil; comprende una serie de complejidades que no per-
miten a muchos estudiantes con DAM alcanzar dichos propósitos (Val-
dés, 2015).

Es conocido, además, que a la hora de resolver problemas verbales de 
matemáticas aparecen problemas de comprensión lectora, pero estos 
no se traducen necesariamente en un diagnóstico específico de comor-
bilidad (como dislexia o TEL). Es decir, la amplia mayoría de los estu-
diantes con DAM tiene solo un diagnóstico específico de aprendizaje 
(García-Orza, 2012).

En cuanto a los tipos de DAM (Geary, 1994), desde un punto de vista 
cognitivo, las clasifica en tres grandes grupos:

1.	 DAM de tipo semántico: este tipo de dificultades están relacionadas 
con la recuperación de hechos numéricos.
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2.	 DAM de tipo procedimental: dificultades en la ejecución de los procedi-
mientos utilizados en la realización de los algoritmos.

3.	 DAM de tipo visoespacial: aquellas dificultades relacionadas con la re-
presentación espacial de los números y con su valor posicional.

 E v a l u a c i ó n  e n  d i f i c u l t a d e s  e s p e c í f i c a s  e n  m a t e m á t i c a 
( D A M ) .

¿Cómo saber si un estudiante, aun teniendo problemas para las ma-
temáticas, tiene realmente un diagnóstico de DAM? En educación es-
pecial, lo que no se evalúa, no existe. Es decir, no podemos aventurar 
ningún diagnóstico mientras no contemos con los argumentos rigurosos 
para demostrarlo. Y, una vez demostrado tal o cual diagnóstico, el impe-
rativo ético y pedagógico es echar a andar un programa de trabajo que, 
al menos en forma de sugerencias, permitan enfrentar las dificultades 
mediante los apoyos correctos.

E v a l u a c i ó n  d e  l a s  d i f i c u l t a d e s  e n  m a t e m á t i c a .

Como se señaló al comienzo de este capítulo, un DAM es una Dificultad 
Específica del Aprendizaje, por lo tanto, los criterios para su diagnóstico 
no difieren de las dificultades en lectura y escritura, debiendo ser con-
siderados los criterios de discrepancia, especificidad y exclusión defi-
nidos con antelación. 

Además, la evaluación, generalmente realizada por un profesional de la 
Educación Especial y/o de la Psicopedagogía, debe ceñirse a un siste-
mático y minucioso proceso que dé garantías, no solo de un buen diag-
nóstico, sino que permita orientar los apoyos correctos a la hora de lle-
var a cabo la intervención psicopedagógica. En la Tabla 8 se explicitan 
las dificultades que más frecuentemente se manifiestan en la asignatura 
de matemáticas. Es necesario mencionar recalcar que estas dificultades 
deben ampararse en los criterios antes señalados para poder agruparlos 
como una sintomatología de una dificultad específica en matemáticas.
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Tabla 8. Dificultades con Mayor Frecuencia en Matemáticas.

Áreas académicas Manifestaciones curriculares

Uso y manejo de los números

Dificultades para la comprensión abstracta del 
número.

Dificultades para establecer relaciones y secuencias 
entre números.

Dificultad para comprender el 0 y el valor posicional 
de los números.

 
 
Operatoria básica

Dificultad para encontrar estrategias de resolución 
del cálculo.

Dificultad para comprender las reglas bases de las 
operaciones.

Dificultades en el uso de procedimientos escritos 
para la resolución de ejercicios de cálculo.

Razonamiento matemático y 
resolución de problemas

Dificultad para comprender globalmente un proble-
ma matemático.

Dificultades para distinguir y analizar la información 
útil de un problema.

Dificultad para organizar una solución viable al 
problema

Dificultades para razonar matemáticamente

Dificultades heurísticas o estrategias generales de 
resolución

Fuente: elaboración propia

I n t e r v e n c i ó n  y  a p o y o s

Hablar solo de intervención psicopedagógica supondría un capítulo en-
tero, pues los marcos epistemológicos y fundamentales que le subyacen 
son variados y complejos. En el caso de la Educación Especial, la inter-
vención psicopedagógica se enmarca en una modalidad principalmente 
escolarizada, dentro de la escuela, sea o no dentro de la sala de clases, 
en la que se provee un conjunto de servicios, recursos humanos, recur-
sos técnicos, conocimientos especializados y ayudas con el propósito 
de que los estudiantes accedan, participen y progresen en el currículum 
nacional.
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En este contexto, los apoyos brindados a los estudiantes que presenten 
DAM deben situarse principalmente en la vida escolar.  Desde esa lógi-
ca, una vez evaluado el nivel en el que se encuentra un/una estudiante, 
todo el proceso de apoyo e intervención debe involucrar dimensiones 
personales, escolares y familiares. Es decir, las decisiones que toma un/
una educador/ especialista deben basarse en lo que puede o no puede 
entregar la familia y en lo que puede o no puede desarrollar el estudian-
te. Desde esta perspectiva,  la intervención psicopedagógica asume un 
modelo social, realista y específico.

Por una parte, la matemática escolar conlleva procesos afectivos. 
Aprender matemáticas es abrirse a una experiencia que, para algunos, 
puede resultar agotadora e intolerable.  Muchos estudiantes crecen es-
cuchando a sus padres o amigos decir: “las matemáticas son difíciles”, 
“soy malo para las matemáticas”, “las matemáticas son aburridas”, “los 
profes de matemáticas son todos pesados”. Toda esta carga emocional 
genera que los estudiantes se enfrenten a esta asignatura con dispo-
siciones distintas a cómo enfrentan otras áreas del conocimiento. Esto 
implica que, antes de empezar un apoyo psicopedagógico, se desmi-
tifique la matemática escolar. Es necesario realizar un trabajo sobre el 
sistema de creencias de los estudiantes, resguardando siempre un am-
biente social agradable de aprendizaje.

Como la matemática escolar supone trabajar desde el mundo de las 
ideas, entonces el apoyo psicopedagógico debe desarrollar estrategias 
generales (y personales) de trabajo y además debe ayudar al estudiante 
a conocerse matemáticamente hablando. Es decir, promover procesos 
heurísticos y metacognitivos. Sobre lo primero, los estudiantes deben 
manejar técnicas y estrategias de trabajo en matemática (aproximarse 
a las respuestas, plantearse soluciones, conocer las propiedades, des-
componer los problemas y comprobar las soluciones, etc.). Y, sobre lo 
segundo, resulta inevitable promover procesos de autorregulación, los 
cuales actúan sobre los propios procesos cognitivos. Los procesos de 
autorregulación son los encargados de las decisiones que toma el alum-
no cuando se enfrenta a un ejercicio de matemáticas (cuánto sabe el 
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estudiante del problema,  conoce sus errores más típicos, se automo-
nitorea, planifica, etc.). Tanto los procesos heurísticos como los meta-
cognitivos resultan relevantes desde una mirada psicopedagógica, pues 
supone desplegar acciones desde lo que sabe el estudiante.

Otro elemento relevante a la hora de enseñar matemáticas es el lengua-
je. Si el lenguaje utilizado en las sesiones de trabajo no es el adecuado, 
pueden aparecer una serie de características que entorpecen la com-
prensión de la matemática escolar. En el lenguaje matemático se utilizan 
palabras que también se emplean en el lenguaje ordinario. A su vez, el 
lenguaje matemático se distingue del ordinario en cuanto a la precisión. 
En resumen, el uso de ciertas expresiones (sumar/adicionar/agregar o 
quitar/restar/desaparecer, el uso paréntesis, de fracciones, de signos, 
etc.) obligan al/la profesor/ a explicar similitudes y diferencia entre len-
guaje ordinario y lenguaje matemático.

En la sala de clases, como ya no tenemos solo a los estudiantes con 
DAM, debemos ser capaces de desarrollar acciones para todos, pero 
siempre considerando las diferencias individuales. En el contexto chi-
leno, se propician dos caminos para esto: el uso de las Adecuaciones 
curriculares y la promoción del Diseño Universal de Aprendizaje (DUA). 
Sin perjuicio de lo anterior, es preciso considerar que lo más relevante 
es: (1) saber de matemáticas y (2) saber cómo aprende un estudiante 
con DAM. Con relación a esto, a continuación, se ofrecen algunas suge-
rencias concretas para el desarrollo de la matemática escolar en estu-
diantes con DAM:

1.	 Priorizar la comprensión antes del trabajo memorístico. Mientras el 
estudiante comprenda la idea de número, sepa el cómo y el porqué 
de las operaciones matemáticas o sea capaz de comprender un pro-
blema y ensayar diversas respuestas hasta dar con la correcta, no 
nos debería importar al corto plazo que el estudiante haga uso de la 
calculadora, tarjetas con las tablas de multiplicar o de las fórmulas 
geométricas. En la medida que el estudiante dé garantías de com-
prensión, podemos progresivamente ir quitando las ayudas memo-
rísticas y exigir cada vez más habilidades de retención.
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2.	 Usar la matemática escolar como integración de asignaturas. Es 
decir, trabajar en matemáticas los aprendizajes de otras áreas, así 
como desarrollar la matemática en otras asignaturas curriculares. 
Esta integración permite al estudiante utilizar el pensamiento mate-
mático en situaciones “no matemáticas”.

3.	 Trabajar la resolución de problemas matemáticos verbales como 
una actividad nuclear en las experiencias escolares. Estas pueden 
trabajarse al inicio de una sesión (como desafío y motivación), en 
el desarrollo (como puesta en práctica de lo aprendido) o al final 
(como una síntesis de lo enseñado/ aprendido). De la misma forma, 
los problemas se pueden usar como un medio o como un fin para la 
enseñanza de las mismas. En cualquier caso, la resolución de pro-
blemas estimula y promueve procesos cognitivos que son útiles en 
el currículum escolar.

C o n c l u s i o n e s

No todo estudiante que presenta dificultades para aprender presenta 
necesariamente una dificultad específica en este ámbito. Por ello, es 
imprescindible seguir un camino riguroso a la hora de llevar a cabo la 
evaluación psicopedagógica para no caer en diagnósticos errados y es-
timular las falsas etiquetas. Para considerar que un/a estudiante pre-
senta una DEA, implica que debe necesariamente haber vivido experien-
cias regulares de escolarización de al menos dos años, debe manifestar 
un desempeño significativamente menor en relación a sus compañeros 
de la misma edad y nivel escolar (criterio de discrepancia), evidenciar 
sus dificultades en un ámbito específico, sean estas: lectura, escritura o 
cálculo (criterio de especificidad) y estas dificultades evidentes no son 
consecuencia de causas ambientales, sensoriales o intelectuales que 
puedan comprometer su rendimiento (criterio de exclusión)  en alguna 
de la habilidades instrumentales.

Asimismo, la determinación y el reconocimiento como tal, deben ser opor-
tunos y considerar, además de la aplicación de instrumentos estandari-
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zados y con validación contextual de quien es evaluado para una com-
prensión global de la naturaleza de la persona, con la intención además 
de llevar a cabo un proceso evaluativo más amplio en función no solo de 
determinar sus necesidades de apoyo, sino también su potencial y forta-
lezas. Sumado a lo anterior, es imprescindible tener en consideración los 
procesos cognitivos que están a la base de todo aprendizaje, las funcio-
nes ejecutivas como eje regulador de su conducta y, sobre todo, de las 
habilidades instrumentales básicas, puesto que un análisis profundo de 
aquellos, permitirá conocer e identificar con claridad los procesos y sub-
procesos que deben ser estimulados para favorecer su desarrollo integral.

Todo lo anterior se releva aún más, puesto que es la puerta inicial para 
poder dar respuesta a las necesidades de apoyo derivadas de una DEA, 
por medio de una intervención psicopedagógica pertinente, flexible y 
potenciadora de las capacidades de una persona. Es relevante consi-
derar entonces, no solo las dificultades y barreras que provienen del o 
la estudiante como factor ontogenético, sino además considerar todos 
aquellos obstáculos y facilitadores contextuales, ya sea ambientales, 
estructurales, metodológicos, entre otros, que van a determinar el de-
sarrollo integral y la generación de nuevos y consolidados aprendizajes.   

Finalmente, en este escenario, la educación especial/diferencial y por 
ende sus profesionales, deben focalizarse en otorgar una atención 
oportuna a los estudiantes que se encuentran en riesgo o presentan 
DEA, llevando a cabo un proceso de evaluación que considere todas las 
competencia,  habilidades y funcionamiento ejecutivo que un estudiante 
requiere para acceder y progresar efectivamente en su aprendizaje, de-
sarrollando una práctica psicopedagógica actualizada y en permanente 
formación, centrada en los avances de la disciplina cognitiva y psicolin-
güística y una intervención que se genere como producto del análisis y 
reflexión sobre las fortalezas y no solo desde las dificultades o barreras, 
generando condiciones educativas que propicien la inclusión y el respe-
to por las diferencias.
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I n t r o d u c c i ó n

L a Discapacidad Intelectual (DI) ha transitado por la historia de la 
mano con los registros humanos más remotos, ello posibilita adver-

tir cómo con el correr de las épocas su comprensión y conceptualización 
ha tenido variaciones profundas, que han modificado, por cierto, tam-
bién la manera en que estos grupos han sido valorados. Reconocer un 
modelo u otro para el abordaje, permite concebir el desarrollo del pen-
samiento que lo enmarca y por consiguiente los modos de actuación que 
las sociedades han levantado de cara a estos colectivos.

En este sentido, la Calidad de Vida (objetiva y subjetiva) percibida por 
cada persona que presenta Discapacidad Intelectual, se torna clave al 
ser entendida como un estado deseado de bienestar personal, de orden 
multidimensional, con propiedades émicas y éticas que orientan la ruta 
de los profesionales en la prestación de apoyos y servicios; pero, en es-
pecial, de las propias personas con DI, de cara al derecho por una Vida 
Independiente.

Hablar de Vida Independiente implica tres elementos clave: 1. Decidir 

Discapacidad Intelectual  avances  
a  la  v ida independiente

Vanessa Vega Córdova,  Rocío Hidalgo Escobar,   
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(la persona tiene el derecho de tomar sus propias decisiones); 2. Servi-
cios de apoyo individualizados (la persona tiene el derecho de acceder 
a los servicios que combaten el aislamiento y la segregación de la co-
munidad); y, 3. Servicios de la comunidad inclusivos (la persona tiene el 
derecho a acceder a los servicios dirigidos al conjunto de la población).

En el desarrollo de este capítulo se propone ahondar los diferentes en-
foques que han surgido de manera histórica, hasta llegar al actual mo-
delo de DI el cual asume la interacción entre sujeto y entorno, propi-
ciando una mejora en la Calidad de Vida y cimentando el camino hacia 
la Vida Independiente. Para abordar dichos contenidos se propone el 
siguiente esquema de lectura:

1 . 1  E v o l u c i ó n  d e  e n f o q u e s  e n  e l  á m b i t o  d e  l a 
D i s c a p a c i d a d  I n t e l e c t u a l

Históricamente, la discapacidad intelectual ha sido objeto de múltiples 
creencias e interpretaciones, sistemas de clasificación y diagnóstico, 
que han buscado comprender su naturaleza y con ello favorecer un mar-
co interpretativo que oriente la investigación, y consecuentemente, las 
prácticas profesionales. Asimismo, tampoco es menor la implicancia 
que los distintos enfoques han configurado sobre las respuestas socia-
les para este grupo de la población.

Reconocer un modelo u otro para el abordaje de la discapacidad, per-
mite concebir el desarrollo del pensamiento que lo enmarca (marco in-
terpretativo) y, por consiguiente, los modos de actuación que las socie-
dades han levantado de cara a estos colectivos (marco procedimental). 

En este sentido, y siguiendo a Palacios (2004) es posible mencionar que 
lo hoy designado como discapacidad intelectual, ha pasado a lo menos 
por tres modelos o enfoques claramente definidos. El primero de ellos, 
denominado de prescindencia, el cual, tal como su nombre lo indica, ra-
dica en que las sociedades no requieren de este tipo de personas puesto 
que no contribuyen a las demandas o necesidades sociales, en térmi-
nos de aporte social o prestación de servicios; sino que, muy por el con-
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trario, se observan como una carga tanto para sus familias como para 
la sociedad en general. De este modo, las personas con discapacidad 
eran consideradas una carga para la sociedad, sin nada que aportar a 
la comunidad. Este modelo contiene dos submodelos que, si bien coin-
ciden en lo que respecta al origen de la discapacidad, no lo hacen en 
lo tocante a la respuesta social hacia la misma. Estos dos submodelos 
son el submodelo eugenésico y el submodelo de marginación (Toboso 
& Arnau, 2008). 

Es así, como se sabe que, en la era primitiva, los infanticidios de esta 
población eran una práctica recurrente, ya que, bajo el estilo de vida que 
los caracterizaba, no había opciones de cuidado para los nacidos con 
deficiencias; su destino inevitablemente era morir. Lo mismo le ocurría 
a quienes adquirían la condición a posteriori, como consecuencia de 
diversos actos o situaciones de supervivencia. Luego, con la acogida 
férrea del cristianismo, el infanticidio es condenado y, la condición de 
estos sujetos, es explicada por causas de orden sobrenatural, religioso 
y/o demoníaco, lo cual contribuye a generar la idea de que esta pobla-
ción es hereje, embrujada, delictiva e impredecible. Con esto, de paso 
se alentaba a la población regular para seguir los mandamientos de 
Dios, sobre la base de estas muestras empíricas de ira y castigo divino 
hacia los mortales insurrectos, siendo posible influir sobre los principios 
de caridad con el desfavorecido y, con ello, alcanzar la salvación y vida 
eterna prometida.

A fines del siglo XIV se propaga masivamente lo que al día de hoy se 
denomina como institucionalización, básicamente para personas con 
discapacidad psíquica, pudiendo incluir o no otro tipo de características 
físicas o sensoriales; estos sistemas de reclusión estaban destinados, 
fundamentalmente, por ser considerados una amenaza para la sociedad 
“sana”. En muchos lugares, se instalan grandes fortalezas reservadas al 
aislamiento de estas personas, los primeros de ellos denominados no-
socomios, cuyo objetivo era dar techo, comida y asistencia a abandona-
dos, de cualquier tipo, incluyendo, por cierto, a personas con DI. 
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Retomando la propuesta de Palacios (2004), a inicios del siglo XIX y 
de la mano con los avances en ciencia y tecnología, con gran auge co-
mienza lo que actualmente se conoce como modelo clínico o rehabilita-
dor, el que se caracteriza por ser antagonista del enfoque anterior, en 
el sentido que propaga la idea ilustrada de que la discapacidad no se 
produce por cuestiones religiosas, sino, netamente científicas, iden-
tificables en el perfil del sujeto, en términos de las características de 
salud o enfermedad manifestadas. Por tanto, aquello que se conside-
raba anormal o enfermo, resultaría factible de modificar por medio de 
intervención especializada y la rehabilitación, logrando así la pretendida 
normalización de la persona. De este modo, vemos cómo, al cambiar las 
causas de la discapacidad, se modifica su concepción y su tratamiento, 
pues, al entenderse como una deficiencia biológica con causa científica, 
la diversidad funcional no sólo puede ser curada sino además prevenida 
(Velarde, 2012).

Este modelo sustenta técnicamente, en la medicina, las fuentes prin-
cipales de conocimientos, razón que explicaba la constante búsqueda 
de la patología y sus respectivos síntomas. Delimitando la discapacidad 
como un problema personal, causado directamente por una enferme-
dad, un traumatismo o cualquier otra alteración de la salud, que requiere 
asistencia médica y rehabilitadora en forma de un tratamiento individua-
lizado, prestado por profesionales (Jiménez, 2007). La reeducación de 
esta persona estará marcada por la atención de diferentes profesiona-
les, los cuales aportarán con sus conocimientos desde la medicina y, 
también (como se corroborará con el tiempo), desde la psicología, entre 
otras especialidades.

La metodología de trabajo que se utiliza en esta época, busca prime-
ro determinar la lesión clave de la persona, los mecanismos que la han 
causado, y lo que ha quedado intacto, teniendo en cuenta también que 
la lesión predominante orientará el tratamiento, pero que, junto a ella, 
hay diversos factores que en cada caso hacen diferente la manifestación 
y, por tanto, las ayudas especializadas requeridas. En tanto, la interven-
ción es más bien curativa, donde la persona es portadora de un defecto 
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con un tipo y grado de déficit que está llamado a corregirse para norma-
lizar lo más posible su estilo de vida, conforme los patrones y demandas 
culturales predominantes. Bajo esta perspectiva, los diferentes tipos de 
condiciones se empezaron a organizar y estructurar en categorías, don-
de se clasificaban todos los posibles trastornos que pudieran detectar-
se y, consiguientemente, sus potenciales mejoras. Cabe destacar que, 
desde esta perspectiva, la persona se define a partir de parámetros de 
normalidad, lo que queda de manifiesto especialmente en el lenguaje: 
así, se habla, por ejemplo, de inválido o minusválido al referirse a las 
discapacidades físicas o sensoriales y, de subnormal, cuando se intenta 
catalogar una diversidad psicológica o mental (Jiménez, 2017).

Por tanto, la trascendencia del modelo radica en que sus postulados 
traspasaron el ámbito médico-paciente, hacia otras esferas del orden 
social, tales como educación, servicios y empleos. De la misma mane-
ra, sustentó las bases para dictaminar políticas, aunque de orden mera-
mente asistencial, paliativas y de mirada compasiva; muy por debajo de 
la reivindicación de estos grupos como sujetos de derecho.

Como es posible observar, por años, la discapacidad estuvo caracte-
rizada únicamente a partir del diagnóstico del déficit que presentara el 
sujeto, como condición exclusivamente individual y con independencia 
de los entornos en que habitaran. El denominado enfoque clínico mé-
dico, siguiendo la lógica de la identificación de síntomas que permiten 
perfilar al sujeto en pro de un diagnóstico, se basó, excluyentemente, 
en la instrumentación técnica (por ejemplo, la psicometría) que respon-
de a la pretensión de hacer visibles, objetivables y medibles rasgos o 
cualidades que antes tenían un matiz sobrenatural e intangible (la inteli-
gencia, la personalidad, entre otros) (López, 2006); lo cual, finalmente, 
justificará las decisiones profesionales, posibilitando un tratamiento de 
orden médico, psicológico o, en el mejor de los casos, mixto. Bajo este 
sistema de creencias, el tratamiento de la discapacidad se dirige a con-
seguir la cura, la mejoría, una más adecuada adaptación o rehabilitación 
de la persona o, un cambio en su comportamiento (Cayo, 2010).
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Finalmente, se encuentra un tercer enfoque denominado social. Podría 
afirmarse que el origen, el desarrollo y la articulación del modelo bajo 
análisis se han generado básicamente a través del rechazo a los fun-
damentos expuestos anteriormente. Los presupuestos fundamentales 
del modelo social son dos: en primer lugar, se alega que las causas que 
originan la discapacidad no son ni religiosas ni científicas, sino sociales 
o, al menos, preponderantemente sociales. En segundo lugar, se consi-
dera que las personas con discapacidad tienen mucho que aportar a la 
sociedad o que, al menos, la contribución será en la misma medida que 
el resto de las personas (Palacios, 2004).

Este modelo se plantea como objetivo, desafiar los modelos médicos y 
de rehabilitación de la normalidad, considerando a las personas como 
individuos completos, no “anormales”. Además, se argumenta que la 
discapacidad se ve afectada por la opresión social, la discriminación y 
la exclusión, lo cual se reproduce sistemáticamente en las principales 
instituciones económicas, políticas y culturales (Taylor, 2005). 

Si bien, el modelo social tiene sus orígenes en personas con discapaci-
dades físicas y sensoriales, siendo desarrollado inicialmente por la Unión 
de Personas con Discapacidad Física Contra la Segregación (UPIAS) a 
mediados de la década de 1970, este distingue entre el impedimento 
(es decir, la pérdida o la falta de una parte funcional del cuerpo) y la 
discapacidad (es decir, el significado que la sociedad atribuye a la pre-
sencia de un impedimento), no obstante, esta definición de impedimen-
to se ha ampliado para incluir impedimentos sensoriales e intelectuales 
o de desarrollo (Chappell, Goodley & Lawthom, 2001). Así, la persona 
con discapacidad es en realidad discapacitada por una sociedad que la 
excluye, la desventaja y la discrimina (UPIAS, 1976). 

No obstante, este modelo no ha estado exento de críticas, problemáticas 
o dualismos frente a la misma definición de la discapacidad, como bien 
plantea Alex McClimens (2003). La explicación general de la discapaci-
dad emanada del modelo no satisface a muchas personas que se sienten 
excluidas de la misma, al aceptar una concepción corporal y categórica 
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de la discapacidad, los defensores del modelo social relegan el proble-
ma de la discapacidad intelectual, que no puede ser acomodado dentro 
de un marco materialista. Por lo que cabe preguntarse ¿La discapacidad 
intelectual es inherente a la persona o está construida socialmente? ¿O 
hay alguna posición intermedia que permita entender la experiencia de 
la discapacidad intelectual como una amalgama de ambas? Dentro de 
este dilema, las personas con discapacidad intelectual permanecen a la 
deriva de las mareas que impulsan el trabajo teórico, a pesar de los me-
jores esfuerzos de los investigadores por incluir sus voces, se reconoce 
que el modelo ha tenido poco impacto sobre discapacidad intelectual, 
ya que descuida los problemas experienciales (cómo es el mundo para 
personas con discapacidad intelectual) (Walmsley, 2010). 

Ante las críticas que surgen desde el modelo social y como parte del 
avance en la integración y comprensión de la discapacidad, es preci-
so abordar el modelo de la discapacidad intelectual, el cual surge asu-
miendo la visión interactiva que aporta el modelo social, y representa un 
planteamiento multidimensional con la intención de eliminar el reduc-
cionismo y la excesiva confianza en el uso de test dirigidos a diagnosti-
car el cociente intelectual (CI), buscando obtener información sobre las 
necesidades individuales, en diferentes dimensiones, que luego debie-
sen relacionarse con los niveles de apoyo apropiados (Verdugo, 2003). 
Lo anterior, representa una puerta de entrada para hablar, no tan solo 
de una nueva definición de la discapacidad, sino que también, del enfo-
que de derechos y de la introducción a las necesidades de apoyos. Esta 
perspectiva ecológica e integradora ha sido también asumida por otros 
organismos internacionales, como lo es la Organización Mundial de la 
Salud (OMS) la cual define la discapacidad de una persona como un tér-
mino general que abarca las deficiencias, las limitaciones de la actividad 
y las restricciones de la participación. Las deficiencias son problemas 
que afectan a una estructura o función corporal; las limitaciones de la 
actividad son dificultades para ejecutar acciones o tareas, y las restric-
ciones de la participación son problemas para participar en situaciones 
vitales. Por consiguiente, la discapacidad es un fenómeno complejo que 
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refleja una interacción entre las características del organismo humano y 
las demandas de la sociedad en la que vive. 

En este contexto, es importante mencionar el aporte de la Asociación 
Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (AAIDD, 
2010) que, en su undécima edición señala:

La discapacidad intelectual se caracteriza por limitaciones signifi-
cativas tanto en el funcionamiento intelectual como en la conducta 
adaptativa tal y como se ha manifestado en habilidades adaptativas 
conceptuales, sociales y prácticas. Esta discapacidad se origina an-
tes de los 18 años. (p. 33)

El modelo multidimensional del funcionamiento humano, si bien se in-
corpora a la definición de discapacidad intelectual en el año 1992, es 
reafirmado en el año 2002 y 2010 respectivamente. Este constructo so-
cio-ecológico de la discapacidad y específicamente de la discapacidad 
intelectual, ejemplifica la interacción entre la persona y su ambiente, y 
se centra en el papel de los apoyos individualizados y en la mejora del 
funcionamiento de la persona. Así, también, se traduce en las premisas 
que las AAIDD señala para la aplicación de la definición precedente:

1.  Las limitaciones en el funcionamiento presente se deben considerar en 
el contexto de ambientes comunitarios típicos de los iguales en edad y 
cultura.

2.  Una evaluación válida tiene en cuenta la diversidad cultural y lingüística, 
así como también las diferencias en comunicación y en aspectos senso-
riales, motores y conductuales

3.  En una persona, las limitaciones coexisten habitualmente con capaci-
dades.

4.  Un propósito importante de la descripción de limitaciones es el desarro-
llo de un perfil de necesidades de apoyo.

5.  Si se mantienen los apoyos personalizados apropiados durante un largo 
periodo, el funcionamiento en la vida de la persona con DI generalmente 
mejorará.
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El enfoque de derechos, haciendo acuso del modelo social, determina 
que la discapacidad resulta de la relación de un individuo con su en-
torno, en donde su funcionalidad está directamente relacionada con los 
ajustes aplicados al medio en donde se desenvuelve (Hernández, 2015).
Destacando con esta idea la necesaria y estrecha relación del individuo 
con un contexto que puede ser tanto facilitador como obstaculizador del 
desempeño y el ejercicio ciudadano. Con estas ideas, el enfoque de de-
rechos implica inclusión, es decir, el reconocimiento de la diversidad de 
los seres humanos y por consiguiente la superación de barreras que se 
les han puesto a quienes tienen alguna discapacidad (Hernández, 2015). 
En ambos casos, este enfoque nos plantea la obligación del Estado de 
reconocer y velar los distintos tratados y convenios internacionales a los 
cuáles se ha adscrito y, por tanto, garantizar el acceso y ejercicio pleno 
de una ciudadanía, en igualdad de condiciones para todas las personas, 
independiente de sus características personales.

Las políticas públicas y prácticas organizacionales para personas con 
discapacidad intelectual se han centrado durante los últimos 30 años 
en su inclusión y participación en la sociedad. Este movimiento, refleja-
do en programas relacionados con el empleo con apoyo, la vivienda con 
apoyo, la vida en comunidad y la educación inclusiva, se ha visto incre-
mentado por el paradigma de apoyos que proporcional el marco con-
ceptual para la evaluación de las necesidades individuales de apoyos y 
el desarrollo de sistema de apoyos individualizados (AAIDD, 2010). Re-
forzando esta idea, la entrega de dichos apoyos es la herramienta para 
poder conseguir una mejor calidad de vida, ya que desde esta perspec-
tiva se incluyen como nuevos aportes los puntos de vista y objetivos de 
la persona con discapacidad, sus necesidades de apoyo y calidad de 
vida en un momento específico de su vida (Van Loon, 2009).  
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I d e a s  r e l e v a n t e s  a p a r t a d o  1 . 1 :

•	 Enfoques: marco interpretativo y marco de acción

•	 Modelo de prescindencia: eugenesia y exclusión

•	 Modelo rehabilitador: estandarización y normalización

•	 Modelo social: enfoque multidimensional y apoyos

•	 Enfoque de derechos

•	 Modelo de apoyos

1 . 2  A p o r t e s  d e l  m o d e l o  d e  C a l i d a d  d e  V i d a  e n 
D i s c a p a c i d a d  I n t e l e c t u a l .

El constructo de calidad de vida viene a concretar los cambios que se 
han ido gestando en el ámbito de la discapacidad intelectual. Durante 
los dos últimos decenios, el constructo de calidad de vida se ha con-
solidado como objeto de estudio dentro del campo de la discapacidad 
(Schalock, 2010; Verdugo, Crespo & Nieto, 2010; Verdugo, Jenaro & 
Schalock, 2006) pues, es un factor clave para la atención de las perso-
nas en situación de discapacidad intelectual como en un indicador fun-
damental para la planificación de los apoyos requeridos para ellos. En 
este sentido, la relevancia de la calidad de vida dice relación con otorgar 
a la persona con discapacidad el derecho al control sobre algunas de 
las elecciones que condicionan su funcionamiento en diversas áreas de 
la vida, incidiendo directamente en su bienestar (Schalock & Verdugo, 
2002, 2003). En la actualidad el concepto de calidad de vida, como se-
ñalan Schalock et al. en el año 2002, es considerado como una noción 
sensibilizadora y un concepto unificador. Éste ofrece un lenguaje co-
mún, centrado en la persona proporcionando una mirada desde el indi-
viduo y en su ambiente. Del mismo modo, se establece como además de 
ser un constructo social que promueve el bienestar de la persona y con-
tribuye al cambio de las sociedades en su conjunto. Del mismo modo, es 
entendida como un estado deseado de bienestar personal que es multi-
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dimensional, tiene propiedades éticas, únicas y componentes objetivos 
y subjetivos, se ve influenciada por factores personales y ambientales 
(Schalock & Verdugo, 2007). El modelo de Calidad de Vida propuesto 
por Schalock y Verdugo se destaca por entender este concepto como 
un fenómeno multidimensional, que engloba ocho dimensiones, a sa-
ber: bienestar emocional, relaciones interpersonales, bienestar mate-
rial, desarrollo personal, bienestar físico, autodeterminación, inclusión 
social y derechos (Schalock, 2010). Desde la perspectiva de este Mo-
delo de Calidad de Vida, se pone especial énfasis en la importancia de 
que las personas con discapacidad intelectual actúen de acuerdo a sus 
intereses personales y se conviertan en agentes causales de su propia 
vida (Schalock & Verdugo, 2002).

La relevancia de este constructo no solo se queda en el ámbito concep-
tual, sino que es empírico, ya que su aplicación en el área de la discapa-
cidad intelectual se expresa en cinco principios.

1.	 El objetivo fundamental de la aplicación del concepto es mejorar el 
bienestar personal.

2.	 La calidad de vida se debe aplicar teniendo en cuenta la herencia cultu-
ral y étnica del individuo.

3.	 Cualquier programa destinado a la mejora de la calidad de vida debe 
contribuir al cambio a nivel personal, de programas, comunidades y na-
ciones.

4	 La aplicación del concepto de calidad de vida debe permitir mejorar el 
control personal y las oportunidades individuales en relación con sus 
actividades, intervenciones y ambientes.

5.	 La calidad de vida debe ocupar un papel prominente recogiendo evi-
dencia y especialmente identificando los predictores de una vida de ca-
lidad y del impacto de los recursos destinados a potenciar los efectos 
positivos (Schalock et al., 2002).

El valor asociado al concepto de calidad de vida se configura como un 
medio óptimo que, en primer lugar, guía y orienta la práctica de los ser-
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vicios de cara a mejorar las condiciones de vida de las personas que los 
reciben, y por otra parte, proporciona un modelo de atención sustentado 
en la participación, la equidad y la satisfacción vital.

Una definición que aporta en la comprensión del modelo, establece que 
la calidad de vida es un fenómeno multidimensional compuesto por do-
minios centrales influidos por características personales y factores am-
bientales. Así se afirma que estos dominios son los mismos para todas 
las personas, aunque pueden variar individualmente en cuanto a valor 
relativo e importancia. En este sentido, la evaluación de los dominios de 
calidad de vida se basa en indicadores culturalmente sensibles (Scha-
lock, Keith, Verdugo & Gómez, 2011).

Este modelo incluye la perspectiva del modelo ecológico propuesto 
por Brofenbrenner (1987), el cual considera el hecho de que las per-
sonas viven en diferentes sistemas que influyen en el desarrollo de sus 
valores, creencias, actitudes y que sin duda afectan su calidad de vida 
(Gómez, Verdugo & Arias, 2010). Aquello se sitúa en directa correspon-
dencia con el modelo socio-ecológico, y con el supuesto de que toda 
persona se ve influida por su entorno.  En concordancia con lo planteado 
en el enfoque ecológico, la importancia de reconocer el contexto y cómo 
éste influye en la calidad de vida, Gómez et al. (2010) plantean que en 
cada uno de los sistemas se evalúan diferentes ámbitos de la vida de 
una persona. Tomando en cuenta lo anterior y reconociendo el interés 
por evaluar y conocer la calidad de vida de las personas, hay que des-
tacar la multidimensionalidad del constructo y lo sensible que es a las 
condiciones ambientales (Verdugo, Schalock, Keith & Stancliffe, 2005); 
se hace necesario conocer más allá de donde la persona vive, trabaja o 
estudia, para evaluar la influencia de las personas significativas en su 
vida. Estos autores plantean la existencia de dos líneas de investiga-
ción, la primera que son predictores de calidad de vida son: las carac-
terísticas personales; las variables ambientales; y las características del 
proveedor de cuidados/apoyos. La segunda línea de investigación dice 
relación con la disponibilidad de medios de transporte y otras variables 
ambientales como empleo independiente, características de los servi-
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cios, son predictores de calidad de vida. Considerando lo expuesto, el 
conocer que variables ambientales influyen en la calidad de vida de las 
personas con discapacidad es una línea de investigación que ayudará a 
determinar apoyos pertinentes para así mejorar las condiciones de vida 
de las personas. En esta línea, Aja, Gerolin, Canto & Vidorreta (2014), 
plantean que la influencia de factores personales como contextuales en 
la calidad de vida de personas con discapacidad intelectual, y señalan 
que es necesario estudiar  variables como el tipo de servicio, el tamaño 
del centro y la participación en programas de apoyo, presentan una co-
rrelación significativa entre éstas y el índice global de calidad de vida.

A raíz de las convenciones internacionales destinadas a orientar las po-
líticas de los estados, entre ellas la Declaración Universal de los Dere-
chos Humanos (Organización de las Naciones Unidas [ONU], 1948) y 
la Convención de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las Per-
sonas con Discapacidad (ONU, 2006) en las cuales se establecen las 
condiciones sociopolíticas para lograr la igualdad, la autonomía, la no 
discriminación, la participación y la inclusión en la sociedad, se reco-
noce el énfasis que las personas con discapacidad deben poder par-
ticipar plenamente en todos los aspectos de la vida, especificando las 
condiciones actitudinales y legales necesarias para lograr dicha partici-
pación. Los artículos de la convención, abordan dominios de funciona-
miento de la vida, en el cual emerge el constructo de la Calidad de Vida, 
el cual refleja la dinámica de las condiciones subjetivas y objetivas de 
vida deseada. Esta construcción se ha convertido en el vínculo entre los 
valores generales reflejados en los derechos sociales y la vida personal 
del individuo (Buntinx & Schalock, 2010). Además, se ha convertido en 
un vehículo mediante el cual se puede comprender y mejorar la equidad, 
el empoderamiento y la satisfacción individual referidos (Brown, 1998; 
Schalock, Gardner & Bradley, 2007; Shogren, Bradley, Gómez, Yeager & 
Schalock, 2009). Los modelos de calidad de vida como parte del avance 
en la comprensión de la discapacidad, capturan las dimensiones esen-
ciales de la situación de vida de un individuo y las operacionalizan para 
usarlas en la mejora y evaluación de los resultados personales.
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I d e a s  r e l e v a n t e s  a p a r t a d o  1 . 2 :

•	 Rescata el derecho al control sobre algunas elecciones que condicio-
nan el funcionamiento de la persona en diversas áreas de su vida.

•	 Vida independiente como derecho y como eje articulador de las prácticas 
centradas en las personas.

•	 Debiera ser una guía y orientar la práctica de los servicios para mejorar 
las condiciones de vida de las personas y además de proporcionar un 
modelo de atención sustentado en la participación, la equidad y la sa-
tisfacción vital.

1 . 3  A v a n z a n d o  e n  C a l i d a d  d e  V i d a  y  V i d a  I n d e p e n d i e n t e

Uno de los hitos más relevantes en materia de discapacidad a nivel in-
ternacional, es el emanado desde la Asamblea General de las Naciones 
Unidas, quien adopta en el año 2006, la Convención de los Derechos de 
las Personas con Discapacidad (CDPD) (ONU, 2006), la cual es recono-
cida como un instrumento jurídico internacional, que ha traído consigo 
importantes consecuencias para las personas en situación de discapa-
cidad, dentro de las cuales se incluye su visibilidad dentro del sistema de 
protección de derechos, la consolidación de la discapacidad como una 
cuestión de derechos humanos y el hecho de contar con una herramien-
ta jurídica vinculante para hacer valer el derecho de estas personas. La 
CDPD está constituida por artículos relacionadas con los derechos so-
ciales, culturales, civiles y políticos de las personas con discapacidad, 
entre los cuales destaca la promoción para garantizar el derecho a vivir 
de forma independiente y a ser incluidos en la comunidad (artículo 19). 
Cuando la convención aborda el término de independiente, es usado en 
el sentido de que la persona pueda tomar sus propias decisiones y tener 
el control sobre su propia vida, así como sobre los apoyos que necesita 
(European Union Agency For Fundamental Rights [FRA], 2012). 

Sin embargo, el movimiento de Vida Independiente nace a mediados de 
los años 60 nace en EEUU (Independent Living Movement) el que fue 
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liderado por personas con discapacidad, cuyo propósito visibilizarse y 
participar en igualdad de derechos en todos los ámbitos sociales de la 
comunidad. Las personas reivindican su autodeterminación, inclusión, 
empoderamiento y emancipación. Al ser un movimiento que surge de las 
propias personas con discapacidad, se relva el que reclamen por su par-
ticipación como ciudadanos de pleno derecho y dejar de ser el estereo-
tipo de “persona asistida/beneficiaria” (Plena Inclusión La Rioja, 2018).

Lo anterior ha permitido un avance en cuanto a considerar la toma de 
decisiones sobre la propia vida, asociado a lo que comúnmente se ha 
denominado autonomía, han provocado confusión a la hora de definir 
la vida independiente en el ámbito de la discapacidad (Puyaltó, 2016), 
pues para algunos autores como, Etxeberría (2008) existen obstáculos 
que impiden que las personas con discapacidad intelectual puedan to-
mar sus propias decisiones, ya que no disponen de una capacidad ra-
cional para decidir con el conocimiento adecuado, en este sentido toma 
especial relevancia lo manifestado por la CDPD, llamando a los estados 
y a la sociedad, a reconocer la relevancia de los apoyos como elemento 
que contribuye a que las personas con discapacidad puedan expresar 
sus deseos y preferencias, ejerciendo de forma plena la condición de 
ciudadanía (ONU, 2006). 

Así́, se entiende que la persona con discapacidad es más o menos autó-
noma o independiente en la medida que desarrolla sus propias habilida-
des y dispone de los apoyos necesarios para tomar sus propias decisio-
nes y actuar (Puyaltó, 2016).

A partir de lo anterior, cabe preguntarse entonces ¿qué implica la vida 
independiente? De acuerdo al Council of Europe, Commissioner for Hu-
man Rights (2012), vivir de forma independiente implica tres elementos 
clave: 

1. 	 Decidir: la persona tiene el derecho de tomar sus propias decisiones. 

2. 	 Servicios de apoyo individualizado: la persona tiene el derecho de ac-
ceder a los servicios que combaten el aislamiento y la segregación de la 
comunidad. 
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3. 	 Servicios de la comunidad inclusivos: la persona tiene el derecho a ac-
ceder a los servicios dirigidos al conjunto de la población. 

La independencia vista de esta manera, implica tener las mismas opor-
tunidades que el resto de la sociedad para poder desarrollarse y partici-
par de forma plena en la comunidad. Esta reivindicación ha sido, desde 
mediados de los años 70, no solo la principal demanda de las perso-
nas con discapacidad sino también la meta de uno de los mayores mo-
vimientos liderados por las propias personas con discapacidad, el lla-
mado Movimiento de Vida Independiente (Puyaltó, 2016). Los pilares que 
constituyen la filosofía de este movimiento pueden concretarse de la 
siguiente forma:

1.	 Toda vida humana es de valor.

2.	 Cualquiera, al margen de la discapacidad que tenga, es capaz de tomar 
decisiones.

3.	 Las personas que son discapacitadas por la reacción de la sociedad 
ante la discapacidad física, intelectual y/o sensorial, o por alteraciones 
emocionales tienen el derecho de ejercer el control sobre sus vidas.

4.	 Las personas con discapacidad tienen el derecho a participar de forma 
plena en la sociedad. (Morris, 1993, p. 21)

El movimiento de vida independiente se ha extendido a lo largo del tiem-
po por diferentes partes del mundo, y en base a lo que conlleva la filo-
sofía representativa del mismo se han adoptado ciertos valores cons-
tituyentes, los cuales según sus activistas deben ser adoptados por 
cualquier organización que utilice el concepto de vida independiente, 
entre ellos destaca; la solidaridad, el apoyo entre iguales, la desins-
titucionalización así como la democracia, autoestima, control y la au-
todeterminación y empoderamiento (Plena Inclusión, 2018; Townsley, 
Ward, Abbott & Williams, 2010). La ideología del Movimiento de Vida 
Independiente “anima a las personas a acceder al conjunto de recursos 
humanos, materiales, económicos, sociales y políticos que les permitan 
obtener y ejercer el control sobre sus vidas, equiparándoles al resto de 
ciudadanos” (Plena Inclusión, 2018, p. 10).
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En relación al ejercicio pleno del derecho a la vida independiente, así 
como la orientación de los servicios de apoyo que las personas en si-
tuación de discapacidad requieren, es prioridad tener en cuenta, que el 
derecho a la vida independiente va más allá de la desinstitucionalización 
y las opciones de apoyo, a pesar de que estos elementos sean indispen-
sables. El hecho de poder participar en unas elecciones, firmar contra-
tos o tener un trabajo ajustado a las propias necesidades, son otros de 
los muchos elementos que contribuyen a que una persona pueda gozar 
de una vida independiente (FRA, 2012). En este contexto, un reciente 
estudio realizado por Hall (2017) el cual aborda la participación comu-
nitaria de adultos y jóvenes con DI, muestra principalmente que las per-
sonas con discapacidad necesitan mayores oportunidades para sentirse 
aceptados por el entorno social en el que interactúan, mayores oportu-
nidades para desarrollar y mantener empleos, para mantener amigos o 
amistades, para realizar actividades de recreación y ocio en los mismos 
entornos y/o grupos, que las personas que no presentan discapacidad, 
ya que si bien la mayoría de los adultos con discapacidad intelectual 
participa en actividades de recreación, lo hacen de forma segregada, 
es decir, en actividades establecidas para personas con discapacida-
des. Shogren, Luckasson y Schalock (2015) abordan el uso del contexto 
como un marco integrador para alinear los objetivos de las políticas, los 
apoyos y los resultados en la discapacidad intelectual, en el cual afirman 
que el contexto se comprende mejor desde la perspectiva de la persona 
y sus valores, objetivos personales y deseos personales, por lo tanto, 
factores influyentes basados ​​en el contexto político, sistemas de apoyo 
y resultados personales, variarán de individuo a individuo. 

Puyaltó (2016) realiza una revisión teórica de diferentes investigacio-
nes que aportan información sobre elementos que inciden en la vida in-
dependiente de las tanto de personas en situación de DI, como de las 
familias y de los profesionales de apoyo, a partir de este análisis de 
la literatura ha permitido determinar por una parte, que el proceso de 
desinstitucionalización es positivo, así también, que de los distintos ti-
pos de viviendas basadas en comunidad, las viviendas dispersadas y 
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especialmente la opción de vivir en el propio hogar con apoyo represen-
ta la medida que permite a la persona tener mayores oportunidades para 
vivir de forma independiente, frente a esto, las personas con DI quieren 
vivir en hogares que sientan como suyos, tener el control sobre sus vi-
das, y participar en la comunidad como el resto de población. 

Asimismo, se reitera que las personas con DI siguen experimentando 
importantes barreras para lograr sus proyectos de vida a pesar de que 
existan formas de apoyarles para lograrlo, reconociendo que el apo-
yo personalizado, el pago directo, el apoyo profesional de calidad y la 
formación dirigida a las personas con DI representan apoyos que según 
las propias personas con DI pueden contribuir al ejercicio del derecho 
a la vida independiente. Estas barreras se fundamenten en el no enten-
dimiento de lo que es la vida independiente ya que como señala Ple-
na Inclusión (2018) “la Vida Independiente es un derecho que no exige 
determinadas capacidades ni niveles de Funcionalidad, si no que pro-
porciona la garantía de poder determinar la propia vida en igualdad de 
condiciones” (p. 11).

Específicamente existe el área de Vida Independiente, el cual es parte 
del Departamento de Políticas y Coordinación Intersectorial del Servicio 
Nacional de la Discapacidad (SENADIS), planteando contribuir al de-
sarrollo de la autonomía personal y la inclusión social de las personas 
en situación de discapacidad y dependencia, a través de la entrega de 
servicios de apoyo de acuerdo a las necesidades y preferencias perso-
nales, junto con el desarrollo de factores ambientales que permitan o 
faciliten estos procesos (SENADIS, 2018). No obstante, de acuerdo al 
Segundo Estudio Nacional de la Discapacidad del año 2015, la pobla-
ción adulta en situación de discapacidad y dependencia funcional co-
rresponde a un 40,4% del total de personas en situación de discapa-
cidad, lo que equivale a 1.052.787 personas en todo el país. Entre las 
líneas de acción emanadas como consecuencia de las políticas descri-
tas anteriormente, se reconoce, por una parte, la convocatoria nacional 
a partir del año 2015 del Programa Tránsito a la Vida Independiente, en 
el cual se busca apoyar a través de organizaciones y personas naturales 
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que puedan entregar bienes y servicios para promover la autonomía y 
toma de decisiones de las personas con discapacidad. Por otra parte, 
a partir del mismo año se cuenta con la Estrategia de Desarrollo Local 
Inclusivo, programa que pone a disposición bienes y servicios para que 
las Municipalidades puedan ejecutar, por una parte, un diagnóstico de 
necesidades, así como también, definir estrategias de acción en cuanto 
a servicios de apoyo necesarios para cada territorio (SENADIS, 2018).

I d e a s  r e l e v a n t e s  a p a r t a d o  1 . 3 :

•	 Convención de los Derechos de Personas con Discapacidad (CDPD) 
como instrumento jurídico internacional.

•	 Derecho a vivir de forma independiente y a tomar decisiones sobre la 
propia vida.

•	 Iniciativas nacionales en esta temática, a la fecha: Programa Tránsito a 
la Vida Independiente, Estrategia de Desarrollo Local Inclusivo.

C o n c l u s i o n e s 

Los avances en la investigación y la comprensión de la discapacidad 
intelectual han permitido transitar desde una perspectiva de exclusión 
hasta el ideario de la plena inclusión social, como bandera de lucha en 
la actualidad. Son cientos de personas y organizaciones las que día a 
día trabajan arduamente para que la Calidad de Vida sea el eje vector de 
todos los apoyos y servicios ofrecidos a este colectivo. Los avances en 
Vida Independiente permiten visualizar que no es una utopía proyectar 
que sea una realidad próxima, el día en que las personas con discapaci-
dad sean efectiva y completamente sujetos de derechos, con equidad de 
oportunidades ante la ley; respetados con total jurisprudencia y ejerci-
cio, reconocidos y respetados por un Estado garante y efectivo. En este 
sentido es importante entender que, tal y como señala San Román en 
2016, la Vida Independiente es una Vida Elegida: es decir poder elegir y 
decidir tu propio proyecto de vida, compartida con otros en la comuni-
dad, esto debiera ser posible para todas y cada una de las personas, con 
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apoyos ajustados y personalizados, en un marco de dignidad, derecho e 
igualdad, para su contribución ciudadana
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I n t r o d u c c i ó n

E l interés por las personas que presentan habilidades inusuales y po-
tencial para desempeños extraordinarios en cualquiera y en todos 

los ámbitos del desarrollo humano, ha generado un área de estudio en 
Psicología y Educación denominada “Gifted Education” (Plucker & Ca-
llahan, 2014; Renzulli, 2005), la que en este capítulo denominaremos 
Educación de las Altas Capacidades. 

Comprender a los estudiantes con alta capacidad es una necesidad y 
una urgencia, en un país que hace ya 19 años ha iniciado una trayectoria 
en la atención de esta población, a través de programas de enriqueci-
miento extracurricular en contexto universitario (Conejeros, Cáceres & 
Riveros, 2012; López, Conejeros, García, Gudenschwager & Proestakis, 
2013). Actualmente, son siete las universidades que los desarrollan, 
pero desafortunadamente la experiencia que han construido, ha queda-
do encapsulada en las universidades, no logrando permear e impactar al 
sistema escolar.

Es lógico preguntarse entonces, qué necesita nuestro país para efecti-
vamente hacerse cargo de brindar las oportunidades que nuestros ni-

C A P Í T U L O  I V

Alta Capacidad:  Lo que necesitamos saber  para br indar 
una educación generadora de oportunidades

María Leonor Conejeros Solar,  María Paz Gómez Arízaga
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ños, niñas y jóvenes necesitan y la respuesta central es política. La aten-
ción de talentos ha contado con apoyo estatal, pero no con políticas que 
reglamenten su atención, a pesar de que, desde el Ministerio de Educa-
ción (Mineduc, 2016), se señala que se requiere de la construcción y le-
gitimación de comunidades educativas más heterogéneas e inclusivas, 
en las que se valore la condición de legítimos aprendices de todos los 
estudiantes a través del reconocimiento de su diversidad. Lo que obser-
vamos hoy en Chile, es una mirada restrictiva de la inclusión centrada en 
el déficit y no en las fortalezas y capacidades de nuestros estudiantes.

En este contexto, es importante considerar que el desarrollo de las ca-
pacidades no es espontáneo, sino que requiere de acciones intenciona-
das, significativas y trascendentes (García-Cepero, 2015). Es por ello 
que este capítulo, busca informar sobre este campo de estudio a los 
profesionales que se desempeñan en el ámbito educativo y aportarles 
conocimiento actualizado en tres ámbitos principales: conceptualiza-
ción, caracterización y prácticas educativas que permiten dar sentido a 
una educación para el desarrollo de las altas capacidades. 

L a s  A l t a s  C a p a c i d a d e s  e n  P e r s p e c t i v a  H i s t ó r i c a . 

Para comprender a qué nos referimos por el concepto de Alta Capaci-
dad, es necesario realizar una breve revisión histórica del desarrollo de 
este campo de estudio. 

La primera investigación de carácter formal y longitudinal fue desa-
rrollada en el año 1920 por el psicólogo estadounidense Lewis Terman 
(Beauvais, 2016; Keating, 2009). Para identificar a las personas con Alta 
Capacidad, utilizó una escala de inteligencia creada por los psicólogos 
franceses Alfred Binet y Theodore Simon en 1905 (Boake, 2002). 

Terman, quien trabajaba en la Universidad de Stanford, adaptó el ins-
trumento a la población norteamericana denominándolo la Escala de In-
teligencia de Stanford-Binet (Lubinski, 2016). Para identificar los casos 
en su estudio, consideró como criterio de corte un Cociente Intelectual 
(CI) de 140 en dicha prueba, lo que equivalía al 1% de la población. Sus 



S a n d r a  C a t a l á n  H e n r í q u e z  /  E d i t o r a 95   

participantes fueron 1.528 adolescentes a quienes siguió durante su 
vida adulta (Degen, 2009). 

La investigación de Terman y de los investigadores que continuaron el 
seguimiento de la muestra, permitió conocer las características y nece-
sidades de aprendizaje de esta población y desmitificar creencias erró-
neas referidas a que este grupo correspondía a individuos físicamente 
débiles y emocionalmente inestables (Lubinski, 2016). 

Los resultados revelaron que estas personas, a través del tiempo, pre-
sentaron altos niveles de competencia, transformándose en adultos al-
tamente productivos, pero con pocas evidencias de logros extraordina-
rios como podría esperarse de personas en el extremo de la distribución 
de CI (Degen, 2009). Esta expectativa de logros extraordinarios basada 
solo en la medida de inteligencia, refiere a entender el concepto de alta 
capacidad desde un modelo monolítico, es decir, equiparar la alta capa-
cidad a inteligencia general expresada en un puntaje de CI1 (Kaufman 
& Sternberg, 2008). A partir de la segunda mitad del siglo XX, surgen 
modelos que se alejan de estos inicios, al incorporar visiones más com-
prensivas y sistémicas, que reconocen el valor del contexto, la cultura, 
las oportunidades de desarrollo y las características personales de cada 
individuo (Gagné, 2003, 2015; Mönks,1992; Pfeiffer, 2017; Renzulli, 
1978, 1986, 2005; Sternberg, 1986; Ziegler, 2004, entre otros).

Sin embargo, es importante considerar que, a pesar de los avances en 
la comprensión de la alta capacidad, el modelo monolítico sigue siendo 
una medida ampliamente utilizada para aportar al proceso de identifica-
ción de estos niños, jóvenes y adultos (Fernández, García, Arias-Gun-
dín, Vázquez & Rodríguez, 2017; Kaufman & Sternberg, 2008; Wellisch 
& Brown, 2012). El meta-análisis realizado por Carman el año 2013 da 

1	 La categorización más aceptada de niveles de CI desde el CI promedio a superior es la 
siguiente: 

	 Genio: 130 o más
	 Inteligencia superior: 115 a 130 

Inteligencia normal: 85 a 115 
(CI promedio: 100) (Ardila, 2011, p. 100).
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cuenta de esta tendencia, al revisar 104 artículos que abarcaban un pe-
ríodo de 15 años y en los que se diferenciaba entre estudiantes con y 
sin alta capacidad. El estudio encontró que en más del 60% de las in-
vestigaciones, se utilizaba como método de identificación alguna me-
dición tradicional de inteligencia, muchas de ellas basadas en el CI. La 
justificación de su utilización como medida, se encuentra avalada pro-
bablemente por la investigación del constructo de inteligencia, definida 
esta como la habilidad para adaptarse efectivamente al ambiente, com-
prender ideas complejas y aprender de la experiencia (Kranzler, 2016; 
Kranzler & Floyd, 2013). 

Uno de los modelos más reconocidos en Chile, que recoge desde una 
perspectiva educativa el concepto de alta capacidad y aborda el éxito 
académico, es el denominado “Tres Anillos” del educador norteameri-
cano Joseph Renzulli, este modelo se considera un modelo sistémico, 
pues considera la confluencia de diversos procesos psicológicos que 
operan de manera conjunta (Kaufman & Sternberg, 2008). Renzulli 
(1978, 1986, 2005), nos presenta dos tipos de comportamientos talen-
tosos:

La “schoolhouse giftedness” (entendida como el alto potencial acadé-
mico-escolar)  referida a la capacidad ligada al rendimiento académico 
y habitualmente medida en las evaluaciones cognitivas, es la habilidad 
para el aprendizaje escolar y, en consecuencia, el tipo de alta capacidad 
que más se enfatiza en la escuela. Estas personas serían consumidores 
de conocimiento.

La ”creative-productive giftedness” (alta capacidad creativo-producti-
va) referida a la capacidad de productividad creativa con impacto social, 
estas personas serían excelentes productores de conocimiento, orien-
tados a la resolución de problemas reales.

Al respecto Renzulli (2005) nos señala:

La historia nos dice que ha sido la gente creativa y productiva del 
mundo, los productores en lugar de los consumidores de conoci-
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miento, los reconstruccionistas del pensamiento en todas las áreas 
del desarrollo humano, las que han sido reconocidas como individuos 
“verdaderamente talentosos”. La historia no recuerda a las personas 
que simplemente obtuvieron buenos puntajes en las pruebas de CI. 
(p. 256)

A partir de las palabras de este autor, es posible reconocer el valor que 
otorga a la creatividad como uno de los componentes centrales de la 
alta capacidad. En consecuencia, su modelo explica el desarrollo de la 
alta capacidad a partir de la interacción de tres características: 

1.	 La Capacidad general por encima de la media, que considera dos formas 
de expresión: a) capacidad general para procesar información, adap-
tarse a situaciones nuevas, utilizar el pensamiento abstracto (aplicable 
a todos los dominios del desarrollo humano) y b) la capacidad especí-
fica, que consiste en aquella capacidad para desempeñarse en un alto 
nivel dentro de un dominio específico. Para Renzulli, se ubican aquí los 
individuos que tienen un desempeño que los sitúa en el límite superior 
(15 a 20%) de la población.

2.	 La Creatividad se asienta en aspectos como fluidez, flexibilidad y origi-
nalidad. Considera la curiosidad, la apertura, la sensibilidad al detalle, 
la novedad y la habilidad para poder ver más allá de las convenciones y 
procedimientos establecidos.

3.	 El Compromiso con la Tarea es una forma particular de motivación enfo-
cada en la tarea. Refiere a la perseverancia, el trabajo duro, la práctica 
sistemática, la autoconfianza y la creencia en las capacidades perso-
nales para llevar adelante una actividad. 

Para Renzulli (2005), en las personas del tipo “schoolhouse gifted” pre-
domina la característica referida a la “capacidad general por encima de 
la media”, medida a través de evaluaciones estandarizadas. Las del tipo 
“creative-productive giftedness”, en cambio, requieren de la interac-
ción de los tres anillos para que se presente una ejecución de alto nivel. 
Además, el autor señala que no todas las manifestaciones que se in-
cluyen en cada una de las tres categorías deben estar presentes en una 
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persona para indicar que presenta características y conductas propias 
de la alta capacidad. Es por esto que señala que la alta capacidad tie-
ne lugar en determinadas personas, en determinados momentos y bajo 
ciertas circunstancias.

Otro de los modelos reconocidos en el país, es el denominado Mode-
lo Diferenciador de Dotación y Talento (Differentiated Model of Gifted 
and Talented DMGT por sus siglas en Inglés) del psicólogo canadien-
se Françoys Gagné (1985, 2003, 2015). Este autor propuso una teoría 
sobre la alta capacidad que se sitúa en los denominados modelos de 
desarrollo, los cuales surgen en respuesta al énfasis excesivo que se 
había puesto a los aspectos genéticos como determinantes de la alta 
capacidad. Estos modelos enfatizan la naturaleza cambiante de las ca-
pacidades humanas e incluyen factores externos que interactúan con 
factores internos del individuo para producir comportamientos “talen-
tosos” (Kaufman & Sternberg, 2008). 

El modelo distingue los conceptos de “dotación” y “talento” que tien-
den a utilizarse como sinónimos en el campo de las altas capacidades 
e incorpora aspectos ambientales (como la influencia del hogar, el sis-
tema educativo, las actividades, etc.), variables no cognitivas (moti-
vación, temperamento) y el aprendizaje, el entrenamiento, la práctica 
sistemática, que transformarán los “dones” genéticamente determina-
dos en “talentos específicos” que se expresarán en la vida diaria (Gag-
né, 2015). El modelo se ha ido modificando desde sus inicios en el año 
1985, en respuesta a los descubrimientos realizados por la investigación 
en las áreas cognitivas y de la psicología del desarrollo y neurociencias 
(Bannister-Tyrrell, 2017). A continuación, presentamos brevemente la 
versión actualizada del modelo denominado “Modelo Comprensivo de 
Desarrollo del Talento” (CMDT). 

El CMDT, plantea que el desarrollo del talento tiene sus orígenes en la 
acumulación progresiva de capacidades naturales (dotación), tan pron-
to inicia la concepción de un ser humano. El autor nos habla de cuatro 
componentes o niveles que incluyen bases: a) genotípicas, b) fisioló-
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gicas (endo-fenotípicas), c) anatómicas (exo-fenotípicas) y d) com-
portamiento fenotípico. Los fenotipos corresponden a características 
observables en un individuo como resultado de la interacción de los ge-
notipos (genes de nuestro ADN) con el ambiente, iniciando así un pro-
ceso de maduración que dará origen al desarrollo del talento. Bannis-
ter-Tyrrell (2017), indica que estos aspectos del modelo de Gagné, se 
sustentan en el trabajo de neurocientíficos cognitivos. Uno de estos es 
John Geake (2009), quien encontró en su investigación que el cerebro 
de los niños con alta capacidad es estructuralmente diferente al de sus 
pares.

Para Gagné (2015), como se ha mencionado, la “Dotación” represen-
ta la posesión de habilidades o aptitudes (dones) naturales que no han 
sido entrenadas y que se expresan de manera espontánea, en al me-
nos un dominio de capacidad humana, situando al individuo entre el 10% 
superior de los compañeros de su misma edad. El “Talento”, refiere al 
dominio excepcional de competencias que han sido desarrolladas sis-
temáticamente (conocimientos y capacidades) en al menos un campo 
particular del quehacer o desempeño humano y en un grado que coloca 
al individuo, por lo menos, entre el 10% superior de las personas que 
cultivan ese campo. Según el modelo, los ámbitos de capacidades natu-
rales se pueden presentar en seis áreas, de estas, cuatro corresponden 
a la esfera mental (intelectual, creativo, social, perceptivo), y dos a la 
esfera física (muscular, control motor). 

Gagné (2013, 2015) es claro al señalar que es especialmente en la in-
fancia, cuando las capacidades naturales se desarrollan y que estas no 
son innatas, a pesar de que el desarrollo y expresión de las mismas está 
controlado de manera parcial por la dotación genética, el resto depen-
de de la maduración y el ejercicio informal. En este sentido, es impor-
tante señalar que uno no podría ser talentoso sin habilidades naturales, 
pero algunos estudiantes con habilidades naturales podrían no llegar a 
transformarlas en talento, dando paso entonces a un fenómeno conoci-
do como underachievement, esto es, estudiantes con altas capacidades 
que presentan bajo rendimiento.
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El desarrollo del talento considera dos tipos de catalizadores moderado-
res del proceso, los intrapersonales y los ambientales, que incidirán en el 
progreso que se alcance, el tipo de actividades que se realicen y la inver-
sión de energía psicológica y recursos con los que se cuente. Los cataliza-
dores intrapersonales corresponden a rasgos estables (físicos, mentales), 
y a los procesos de gestión de los objetivos (autoconciencia, motivación y 
la volición). Los catalizadores ambientales, incluyen una diversidad de in-
fluencias ambientales, desde las físicas (por ejemplo, lugar que se habita) 
a las sociales, políticas, económicas o culturales, así como también, la in-
fluencia psicológica de las personas importantes en el entorno inmediato 
(padres, hermanos, familia extensa, maestros, entrenadores, compañe-
ros, mentores e incluso referentes públicos). Además, considera todas las 
formas de servicios y programas de desarrollo de talento.

Para Gagné (2013), es importante que los educadores comprendan que 
los estudiantes que presentan “Dotación” y “Talento” son un grupo he-
terogéneo y que los establecimientos educativos tienen un rol crucial en 
el desarrollo del alto potencial hacia un nivel correspondiente de alto 
desempeño.

La heterogeneidad del grupo de personas con alta capacidad a nivel 
cuantitativo es expresada por Gagné en el año 1993, al proponer un 
sistema métrico que luego revisa el año 1998 (Tabla 1), estableciendo 
cinco niveles jerárquicos (Gagné, 1998) al interior del grupo corres-
pondiente al 10% superior de la población. Es necesario relevar que la 
prevalencia del 10% propuesta por este autor, es una medida arbitraria, 
que busca establecer un consenso entre los profesionales, sin embar-
go, este consenso en el área de las altas capacidades no se ha logrado 
(Gagné, 2015). 
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Tabla 1. Sistema Métrico

Nivel Porcentaje Prevalencia en la 
población CI Desviación 

Estándar2

Extremadamente o 
Profundamente .001% 1.100.000 165 +4.3

Excepcionalmente .01% 1.10.000 155 +3.7

Altamente .1% 1.1.000 145 +3.0

Moderadamente 1% 1.100 135 +2.3

Levemente o Ligera-
mente 10% 1.10 120 +1.3

Fuente: Tomado de Gagné (1998)

S o b r e  e l  C o n c e p t o  d e  A l t a  C a p a c i d a d

A partir de lo revisado en los modelos previos, podemos darnos cuenta 
que el concepto de alta capacidad se ha modificado a través del tiem-
po, así como también la forma en que se lo denomina, encontrando en 
este campo de estudio conceptos como: dotación, talento, estudiantes 
sobresalientes, superdotado, talento académico, pues corresponde a 
un rótulo, una etiqueta que refleja lo que es valorado en un determina-
do momento histórico, cultura o modelo teórico (Conejeros et al., 2012; 
García-Cepero, Muñoz, Proestakis, López & Guzmán, 2011; Valenzuela, 
Conejeros-Solar & Muñoz, 2018). 

Pfeiffer (2017) señala que los individuos con alta capacidad, son aque-
llos que tienen mayores probabilidades de conseguir logros extraor-
dinarios en uno o más dominios culturalmente valorados en relación a 
otros estudiantes de la misma edad, experiencia y oportunidad. 

2	 La Desviación Estándar (DV), es una medida de la variabilidad, el grado en que un grupo de 
puntajes está agrupado a partir de la media de la población. Las DV indican puntuaciones, 
mientras más distantes entre sí el nivel de rendimiento también lo es (Peters, Matthews, 
McBee & McCoach, 2014). La mayoría de los tests considera que cada DV equivale a 15 
puntos de CI (Oommen, 2014).
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En contexto nacional, se utiliza el concepto de alta capacidad para re-
ferirse a una habilidad o un desempeño excepcional en una dimensión 
humana general como la intelectual, emocional, social, física o artística, 
o una habilidad específica dentro de una de estas dimensiones genera-
les. En este sentido, la alta capacidad se puede manifestar en ámbitos 
generales o específicos. Esta definición fue acuñada por las psicólogas 
Sonia Bralic y Claudia Romagnoli en el año 2000 en el libro de su autoría 
denominado “Niños y jóvenes con talentos: una educación de calidad 
para todos”. Dentro de la alta capacidad en su dimensión intelectual, se 
encuentra la denominación de Talento Académico para referirse a aque-
llos estudiantes cuyas habilidades generales o específicas se expre-
sarán a través de las áreas que aborda el currículum escolar, es decir, 
matemáticas, humanidades, ciencias sociales y ciencias básicas (Aran-
cibia, Boyanova & Moreno, 2010). 

Los programas de enriquecimiento extracurricular existentes en el con-
texto nacional y mencionados al comienzo de este capítulo, abordan 
este tipo de alta capacidad que podemos observar, se vinculan al tipo de 
“schoolhouse giftedness” propuesto por Renzulli (2005). En este punto 
es interesante profundizar en una investigación realizada por Cáceres y 
Conejeros (2011), en relación al efecto de metodologías centradas en el 
aprendizaje, sobre el desarrollo del pensamiento crítico, pensamiento 
creativo y resolución de problemas, que comparó estudiantes entre sex-
to y octavo año básico que asistían a un programa de talentos académi-
cos (n=46) con un grupo de estudiantes externo (n=56). Ambos grupos 
compartían similares características en cuanto a sexo, nivel socioeco-
nómico, curso y habilidades cognitivas. El estudio evidenció resulta-
dos favorables respecto al desarrollo de habilidades de resolución de 
problemas y de pensamiento crítico entre quienes asistían al programa, 
en relación a quienes no lo hacían. Sin embargo, respecto a la creativi-
dad, el resultado favoreció a los estudiantes externos. En ambos gru-
pos este tipo de pensamiento se observó poco desarrollado. Es impor-
tante señalar, que la creatividad corresponde a un tipo de pensamiento 
no convencional (Sastre-Riba & Pascual-Sufrate, 2013) que implica un 
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proceso cognitivo complejo y multidimensional (Romo, Alfonso-Ben-
lliure & Sanchez-Ruiz, 2016). En este sentido, es necesario explorar si 
el proceso de selección que llevan a cabo los programas de talento na-
cionales, deja fuera a los estudiantes denominados por Renzulli (2005) 
“creative-productive giftedness” y revisar en qué medida las prácticas 
pedagógicas implementadas en estos intencionan en consecuencia, el 
desarrollo de la creatividad. 

En cuanto a la prevalencia de los procesos de selección nacionales en 
las medidas cuantitativas que se utilizan para la identificación y selec-
ción (test de habilidades cognitivas), los programas se rigen por el De-
creto No 230 del año 2007 que en su artículo 5, establece normas que 
regulan el Programa Promoción de Talentos en Escuelas y Liceos, se-
ñalando que podrán ingresar a los programas aquellos estudiantes que 
rindan un test de habilidades generales y obtengan al menos un puntaje 
que los ubique en el percentil 75 de su grupo de comparación (MINE-
DUC, 2010). Claramente esta prevalencia se acerca al modelo de Ren-
zulli (15-20% de la población), sin embargo, es importante considerar 
que la evaluación se realiza entre un grupo preseleccionado de estu-
diantes y no entre la población general. 

Los procesos de selección, utilizan también, medidas cualitativas (au-
tonominaciones de los alumnos, nominación del profesor, nominación 
del grupo de pares, detección de atributos por parte de los padres y/o 
apoderados, entrevistas individuales), como fase previa a la evaluación 
cognitiva (Conejeros et al., 2012). 

La identificación de los estudiantes con altas capacidades es un tema de 
debate permanente en este campo de estudio, pues los métodos tradi-
cionales que se utilizan dejan subrepresentados a grupos culturalmente 
minoritarios y de contextos socioeconómicos vulnerables (Chaffey, Bai-
ley & Vine, 2015; Pfeiffer, 2015). 

Un subtipo de alta capacidad que suele quedar subrepresentado e invi-
sibilizado en los procesos de identificación, es la Doble Excepcionalidad 
(2e) (Conejeros-Solar, Gómez-Arizaga, Sandoval-Rodríguez & Cáce-
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res-Serrano, 2018; Gómez, Conejeros-Solar, Sandoval & Armijo, 2016), 
que hace referencia a la presencia simultánea de una alta habilidad y 
una dificultad. La 2e representa un grupo heterogéneo de estudiantes 
que incluye distintos tipos de alta capacidad combinados con diversas 
necesidades de apoyo (Reis, Baum & Burke, 2014). Esta condición im-
pacta el desarrollo y aprendizaje de niños y jóvenes y, en el caso de Chi-
le, el excesivo foco en los déficits centra los apoyos en la compensación 
de las dificultades y no en la promoción de las capacidades (Coneje-
ros-Solar et al., 2018)3.

L a  c o m p l e j i d a d  d e l  r ó t u l o

Para algunos profesionales, hablar de estudiantes con alta capacidad o 
con talento académico, por ejemplo, resulta incómodo, pues al hacerlo 
se asume que hay otros estudiantes que no lo son y, por lo tanto, esta-
rían en desventaja (Gross, 2005). En este sentido, hablar de alta capa-
cidad y de la inusual capacidad intelectual a la que este término refiere 
(en particular en la alta capacidad intelectual), parece ser políticamente 
incorrecto. 

Peters, Kaufman, Matthews, McBee y McCoach (2014), plantean que no 
habría necesidad de usar el rótulo, si fuéramos capaces de entregar a 
todos nuestros estudiantes oportunidades curriculares desafiantes. Por 
otra parte, indican que rotular podría ser dañino en el sentido de que, 
al asignarlo, se estaría indicando que el alto desempeño académico es 
una cualidad permanente y aplicable a todos los ámbitos, lo que no re-
conoce la diversidad presente en este grupo. Para ellos lo importante es 
que el foco se sitúe en las necesidades de los estudiantes y menos en el 
rótulo. Este entrega información diagnóstica, lo importante es recono-
cer qué estudiantes requieren más del sistema educativo que sus pares 
(Peters et al., 2014).

3	  Para conocer más sobre este tema se sugiere revisar los artículos de Conejeros-Solar et al. 
(2018) y de Gómez et al. (2016).
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Gross (2005) señala que los educadores deben considerar que la iden-
tificación y reconocimiento de un estudiante que presenta necesidades 
de aprendizaje distintas a la mayoría de sus compañeros de clase, es 
un imperativo al que se debe responder. Apoyar a estos estudiantes no 
debiese ser una elección de buena voluntad, sino que una obligación 
profesional. 

P r o f u n d i z a n d o  e n  l o s  s u j e t o s .  C a r a c t e r í s t i c a s  d e  l a  a l t a 
c a p a c i d a d .

La esencia de la alta capacidad es el desarrollo avanzado. Estos estu-
diantes presentan potencial para desempeñarse más allá de lo esperado 
para su edad cronológica en diversas áreas de las capacidades huma-
nas. En esta sección presentamos las características organizadas en dos 
ámbitos: cognitivo y socioemocional.

C a r a c t e r í s t i c a s  C o g n i t i v a s

Para los neurocientíficos, los estudiantes con alta capacidad apren-
den más rápido y de manera más eficiente debido a diferencias neuro-
fisiológicas que afectan la eficiencia neuronal. La evidencia obtenida 
a partir de diversos estudios con neuroimagen frente al desarrollo de 
una tarea, apoya esta creencia (Geake, 2012). Se ha podido observar 
una mayor interconectividad entre las diferentes áreas del cerebro, esta 
coordinación e integración es apoyada por el desarrollo precoz de las 
áreas corticales frontales (Zhang, Shi, Luo, Zhao & Yang, 2006) y por 
un circuito de activación anterior-posterior (frontal-parietal), referido 
a que los sujetos que reaccionan más rápido frente a una tarea, pre-
sentan activación cerebral posterior durante la misma y aquellos que 
lo hacen más lento, activación anterior (Rypma et al., 2006). Hoppe 
y Stojanovic (2009), alertan sobre la “eficiencia neuronal” referida a 
comparar a una persona con alta capacidad con otra que no la presenta 
frente a una misma tarea, en este caso, los participantes con alta ca-
pacidad evidencian menor activación metabólica, por lo que parecen 
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ser más eficientes, sin embargo, al ser expuestos a tareas más difíciles 
muestran mayor activación que el grupo de comparación, apoyando una 
perspectiva de utilización de “recursos neuronales”. El estudio de Lee 
et al. (2006) encontró que frente a tareas complejas se producía una 
activación en las partes posteriores de la red cerebral frontoparietal en 
adolescentes con alta capacidad en relación a adolescentes con habi-
lidades promedio. Las repercusiones de estos resultados a nivel edu-
cativo, refuerzan la necesidad de brindar desafíos a estos estudiantes a 
fin de que activen sus “recursos neuronales”.

El desarrollo precoz cortical-frontal mencionado previamente, favorece 
la expresión de un conjunto de habilidades neurocognitivas de alto nivel 
como: capacidad ejecutiva aumentada y la presencia de una memoria de 
trabajo más eficaz. Estas funciones neurobiológicas precozmente de-
sarrolladas se combinan, permitiendo un alto nivel inteligencia creativa 
como una característica central de la alta capacidad general, junto con 
la rapidez en el procesamiento de la información, mayor control cogniti-
vo y perspectivas que implican un mayor pensamiento abstracto (Geake, 
2012; Wasserman, 2012). 

Las características descritas a partir de la investigación neurofisiológica 
son coincidentes con las observadas por los investigadores en el área de 
las altas capacidades, quienes describen, en lo cognitivo, atributos ta-
les como: mayor velocidad en los procesos de aprendizaje, facilidad en 
la adquisición de nuevos aprendizajes, habilidad para memorizar hechos 
y recordar información, mayor flexibilidad cognitiva, preferencia por la 
complejidad, facilidad para abstraer o comprender temáticas abstrac-
tas, mayor capacidad de análisis y síntesis, evidencia de procesos au-
torreguladores, curiosidad intelectual (interés por aprender), lenguaje 
avanzado para su edad, amplio vocabulario, interés por la lectura (por 
lo que aprende a leer antes que sus pares), mayor capacidad de con-
centración en actividades y tareas que son de su interés, pensamiento 
creativo, independiente e inconformista con las soluciones tradiciona-
les e imaginación vívida (Arancibia, Boyanova & González, 2016; Clark, 
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2008; Conejeros et al., 2012; González, Leal, Segovia & Arancibia, 2012; 
Pfeiffer, 2017). 

Estas características generales, que describen al grupo de estudiantes 
con alta capacidad, pueden presentar matices diversos según el grado 
en el que se ubique un estudiante en particular. En este sentido, Gross 
(2005) plantea que este grupo de estudiantes puede presentar mayores 
diferencias entre sí que con su grupo de pares en edad. Reconocer esta 
diversidad implica reconocer que requieren diferentes tipos de respues-
ta educativa. 

C a r a c t e r í s t i c a s  S o c i o e m o c i o n a l e s

La literatura internacional coincide en señalar que, en términos gene-
rales, el grupo de estudiantes con alta capacidad, presenta una buena 
adaptación social (Pontes de França-Freitas, Del Prette & Pereira Del 
Prette, 2014; Reis & Renzulli, 2004). En contexto chileno, una investi-
gación FONIDE realizada por Conejeros, Cáceres y Oneto (2011) con 
645 estudiantes de entre 10 y 17 años de edad que presentaban talento 
académico y participaban de tres programas de enriquecimiento regio-
nales, encontró que este grupo no presentaba -en promedio- dificul-
tades severas respecto a las dimensiones emocionales consideradas 
en el estudio (autoestima, satisfacción con la vida, bienestar psicoló-
gico, soledad, ansiedad, relaciones interpersonales, aislamiento social, 
motivación académica, clima de aula, adaptabilidad familiar y grado de 
vulnerabilidad psicosocial), concluyendo que era un colectivo social y 
emocionalmente adaptado.

Las mayores dificultades que la literatura reporta en el ámbito socioe-
mocional, refieren a los estudiantes que se encuentran en los extremos 
de la distribución de CI. En este sentido, encontramos estudios pioneros 
en el área, como el realizado por Leta Hollingworth en el año 1926 (Ho-
llingworth, 1972). Hollingworth fue la primera investigadora que sostuvo 
que las personas con CI extremadamente elevados (180 o más) expe-
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rimentaban mayores dificultades emocionales y de adaptación que las 
que presentaban CI entre 130 y 170 (Alencar, 2008). 

Las características socioemocionales que reportan los investigadores en 
el área refieren a: alta motivación intrínseca, alto grado de energía en la 
ejecución de tareas que le agradan, altos niveles de energía, búsqueda 
de actividad física intensa, alta memoria afectiva, sensibilidad e inten-
sidad emocional, empatía, autoconciencia y autocrítica, autoexigencia, 
tendencia al perfeccionismo y ansiedad asociada al mismo, tendencia a 
la soledad o al aislamiento, mejor autoconcepto, compromiso con la jus-
ticia y la verdad, preocupación y angustia por la muerte y temáticas tras-
cendentales, sensibilidad ante situaciones sociales injustas que afectan 
a terceros, cuestionamiento de las reglas de convivencia o de disciplina 
establecidas al interior del aula o el hogar, búsqueda de amistades en-
tre pares intelectuales, cercanía con los docentes (dependiendo si los 
temas que el profesor enseña le resultan o no interesantes), apatía o 
aburrimiento frente a entornos educativos poco estimulantes (Coneje-
ros-Solar et al., 2018; González, Gómez-Arizaga & Conejeros-Solar, 
2017; González et al., 2012; Hébert, 2010; Pfeiffer, 2017; Smith, 2017).

Un concepto que merece especial atención en esta área, es el de So-
breexcitabilidad (SE) que deriva de la Teoría de Personalidad denomi-
nada “Desintegración Positiva” de Kazimierz Dąbrowski (1964), psicó-
logo, psiquiatra y médico polaco. Michael Piechowski en 1979, es quien 
introduce este concepto al campo de estudio de las altas capacidades 
(Mendaglio, 2012). Dabrowski define la SE como señal de una altera-
ción en la capacidad de adaptación al medio ambiente. Estos proce-
sos de desintegración se basan en diversas formas de aumento de la 
excitabilidad psíquica. Los individuos con sobreexcitabilidades perci-
ben y responden a sus experiencias de manera particular, pues estas 
corresponden a capacidades innatas aumentadas para percibir y res-
ponder a los estímulos (Beduna & Perrone-McGovern, 2016; Rinn, 
Mendaglio, Moritz Rudasill & McQueen, 2010) en cinco áreas: a) in-
telectual (búsqueda del conocimiento y verdad a través del cuestio-
namiento, descubrimiento y análisis), b) psicomotriz (excedente de 
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energía), c) sensorial (niveles de experiencia sensorial aumentados), 
d) imaginativa (uso de la imaginería, soñar despierto, fantasear, dra-
matizar) y e) emocional (intenso nivel de relación con personas, cosas 
y lugares, además de compasión por los sentimientos de los demás). 
Diversos estudios señalan que las SE se encuentran presentes en los 
estudiantes con alta capacidad (Limont, Dreszer-Drogorób, Bedyńs-
ka, Śliwińska & Jastrzębska, 2014; Van den Broeck, Hofmans, Coo-
remans & Staels, 2014; Wirthwein, Becker, Loehr & Rost, 2011) y en 
consecuencia deben ser consideradas al trabajar con esta población. 
Otro aspecto relevante en este ámbito es el concepto de Asincronía de-
sarrollado por Linda Silverman (1993, 1997) quien la define como un 
desfase entre las áreas de desarrollo (social, cognitiva, psicomotora y 
afectiva). Esto implica que estos estudiantes presentan un desarrollo no 
homogéneo o desequilibrado entre estas áreas, pudiendo observar, por 
ejemplo, un precoz desarrollo cognitivo, pero no necesariamente acor-
de con el emocional o el social, lo que puede hacerles sentir diferentes a 
los demás y, en consecuencia, generar dificultades en su identificación 
con otros (Albes et al., 2013). Querer pertenecer, pero no estar en sinto-
nía intelectual con sus pares, conlleva experiencias psicológicas de in-
comodidad o tensión que impactan en el desarrollo de su autoconcepto 
(Andronaco, Shute & McLachlan, 2014). 

M o d a l i d a d e s  e d u c a t i v a s  p a r a  e l  d e s a r r o l l o  d e l  p o t e n c i a l : 
q u é  p o d e m o s  h a c e r .

Es importante considerar que el desarrollo de las capacidades no es es-
pontáneo, sino que requiere de acciones intencionadas, significativas y 
trascendentes (García-Cepero, 2015) en las cuales el rol docente cobra 
especial relevancia.

En este apartado se presentan las principales modalidades educativas 
para trabajar con esta población de estudiantes profundizando en aque-
llas que cuentan con mayor respaldo investigativo, en términos de su 
impacto en el aprendizaje y desarrollo de los niños y jóvenes con altas 
capacidades.
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M o d a l i d a d e s  C u r r i c u l a r e s 

Van Tassel-Baska y Stambaugh (2008) señalan que el currículum regu-
lar suele ser insuficiente y, en ocasiones, inapropiado para los estudian-
tes con alta capacidad. Estos estudiantes requieren una reorganización 
de los contenidos curriculares y a veces el desarrollo de un nuevo currí-
culum, que se constituirá también en un aporte para todos los estudian-
tes.

Diversos autores han desarrollado modelos curriculares específicos 
para estudiantes con alta capacidad. En la tabla 2 que se presenta a 
continuación se dan a conocer algunos de estos:

Tabla 2. Modelos Curriculares para estudiantes con alta capacidad

Modelo Curricular Descripción

Matriz curricular de Maker (Maker, 1982)
Plantea modificaciones al currículum en las 
áreas de contenido, proceso, producto y 
ambiente de aprendizaje.

Modelo de Currículum Paralelo 
(Tomlinson, 2005)

Currículum básico, conexiones entre 
disciplinas, práctica e identidad.

Modelo de Currículum Integrado (Van 
Tassel-Baska, 1986)

Contenido avanzado, proceso y producto 
de alto nivel, desarrollo conceptual y 
comprensión intra e interdisciplinaria

Fuente: Elaboración propia

El Modelo Maker (1982), señala que el currículum debe ser modificado 
en términos de:

•	 Contenido: este debería ser más avanzado que el currículum regular y 
permitir un ritmo flexible.

•	 Proceso: debería estar diseñado para promover la creatividad y habi-
lidades de pensamiento superior.

•	 Producto: debería desarrollarse para ser presentado a audiencias 
reales.

•	 Ambiente de Aprendizaje: debe ser abierto, y apoyar las diversas ne-
cesidades de aprendizaje y características de los estudiantes.
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En este modelo, se hace énfasis en el trabajo de los estudiantes a través 
de la resolución de problemas, desde problemas cerrados (que se utili-
zan frecuentemente a nivel escolar) hasta problemas de carácter abier-
to, más idóneos para estudiantes con alta capacidad, ya que permiten un 
trabajo flexible donde predomina la creatividad. El Modelo Maker ha ido 
incorporando nuevos elementos y en la actualidad se denomina Involu-
cramiento Real en la Resolución Activa de Problemas (REAPS, por sus 
siglas en inglés), el cual se posiciona como un modelo complementario 
al currículum escolar, donde el foco central está puesto en el involucra-
miento de estudiantes con problemas de la vida real, lo cual produce 
aprendizajes relevantes y significativos (Gomez-Arizaga, Bahar, Maker, 
Zimmerman & Pease, 2016). 

El Modelo de Curriculum Paralelo (PCM, por sus siglas en inglés) se sitúa 
como un modelo en espiral, donde el objetivo es escalar el nivel de de-
safío a través de materiales y actividades que estén a la par con el nivel 
del aprendiz, lo cual se ha denominado “demanda intelectual ascenden-
te” (Tomlinson et al., 2009). De esa forma, a medida que el estudiante 
avanza en sus conocimientos y habilidades, estos deben aumentar en 
complejidad, para asegurar que dicho estudiante esté constantemente 
desafiado y procurar que exista un progreso hacia la experticia en un 
tema determinado. El PCM tiene cuatro dimensiones o paralelos (Van 
Tassel-Baska & Brown, 2007):

•	 El currículum central, que es la base escolar-académica y puede ser 
combinado con los otros paralelos.

•	 El currículum de las conexiones, el cual busca que los estudiantes ex-
ploren la interconectividad entre disciplinas.

•	 El currículum de la práctica, donde se pretende que los estudiantes 
extiendan sus conocimientos y habilidades en una disciplina a través 
de aplicaciones prácticas.

•	 El currículum de la identidad, que refiere a cómo un estudiante se 
piensa a sí mismo a través de una disciplina, esto es, cómo un área en 
particular se puede vincular a su propia vida. 
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El Modelo de Curriculum Integrado (ICM, por sus siglas en inglés) fue 
creado con un foco específico en estudiantes con alta capacidad, ba-
sándose en evidencia sobre buenas prácticas que han demostrado ser 
efectivas para este grupo. El ICM se ha utilizado como marco referencial 
para desarrollar unidades en las áreas de Lenguaje, Ciencias, Matemá-
ticas y Ciencias Sociales. Este modelo tiene tres dimensiones (Van Tas-
sel-Baska, 2015):

•	 Foco en contenidos avanzados en áreas centrales.

•	 Alto nivel de trabajo en proceso y producto en habilidades de pensa-
miento crítico, resolución de problemas e investigación.

•	 Desarrollo conceptual inter e intra disciplinario.

M o d a l i d a d e s  O r g a n i z a t i v a s

Al referirnos a modalidades de atención a la alta capacidad es necesa-
rio mencionar que la mayoría surge desde el ámbito anglosajón, donde 
existe un mayor avance en cuanto a políticas de estado y/o locales para 
su abordaje a nivel escolar. En nuestro país el modelo preponderante es 
el de enriquecimiento extracurricular, sin embargo, no hay lineamientos 
para la implementación de diferenciación en el aula escolar, como si la 
hay para otras necesidades educativas. 

A continuación, presentamos algunas de las modalidades de interven-
ción más comunes que han sido implementadas a nivel internacional.

A g r u p a m i e n t o  p o r  H a b i l i d a d

Los grupos de habilidad o ability grouping son probablemente una de 
las modalidades más implementadas a nivel internacional. Se refiere a 
la agrupación de estudiantes de un mismo curso en grupos que difieren 
en sus habilidades académicas (similaridad en velocidad de aprendi-
zaje, niveles de conocimiento, objetivos que permiten a los estudiantes 
desafiarse unos a otros) (Vogl & Preckel, 2014). Su utilización implica 
flexibilidad e ir más allá del currículum, se busca entregar el contenido 
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adecuado a los estudiantes que lo requieran, a un ritmo que se ajusta a 
sus capacidades para aprender (Olszewski-Kubilius, 2013).

C l u s t e r  G r o u p i n g

El Cluster Grouping (agrupamiento por racimos) es un sub-tipo de agru-
pamiento por habilidad y surge en Estados Unidos como respuesta a la 
situación crítica en cuanto a financiamiento que se estaba suscitando en 
otras modalidades de intervención como, por ejemplo, los programas 
de enriquecimiento extracurriculares dentro de las escuelas. También 
surge como respuesta a un movimiento más inclusivo en Estados Uni-
dos en cuanto a la intervención con estudiantes que poseen diferentes 
niveles de habilidad. Esto generó entonces la propuesta de cluster grou-
ping como una solución efectiva y de bajo costo alineada con las polí-
ticas estatales de intervención con alta capacidad (Brulles, Saunders & 
Cohn, 2010). Esta modalidad permite a los estudiantes, ya identificados 
con alta capacidad, recibir diariamente diferenciación curricular basada 
en sus características como aprendices. La modalidad cluster se con-
figura de la siguiente manera: (a) cada nivel educativo tiene un aula de 
tipo “cluster”, (b) a los estudiantes con alta capacidad se les agrupa con 
otros estudiantes con diferentes niveles de habilidad y (c) a cargo de 
esta aula está un profesor con algún grado de formación en la temática. 
Este docente debe ser capaz de diferenciar el currículum y las estrate-
gias de enseñanza-aprendizaje para adecuarse a las necesidades del 
grupo con alta capacidad, monitoreando permanentemente el progreso 
de todos los estudiantes (Gentry, 2013; Gentry, Paul, McIntosh, Fugate 
& Jen, 2014). 

E n r i q u e c i m i e n t o

Otra modalidad de intervención para estudiantes con alta capacidad que 
surge desde la literatura internacional, dice relación con el enriqueci-
miento, es decir, brindar experiencias que permitan al estudiante enri-
quecer los contenidos disciplinares que tradicionalmente se abordan en 
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el currículum, pero cuyo alcance y profundidad no tiene un impacto para 
las características de estos estudiantes (Renzulli & Reis, 2014). Es por 
esto que se hacen necesarias intervenciones, generalmente, fuera del 
aula escolar (lo que en inglés se denomina “pull-out program”). Dichas 
intervenciones pueden ocurrir en el establecimiento escolar o en otros 
ámbitos, como es el caso de los programas de enriquecimiento univer-
sitarios. En Chile, el enriquecimiento extracurricular es la modalidad uti-
lizada en los Programas de Talento Académico en contexto universitario 
(López et al., 2013).

A c e l e r a c i ó n

La aceleración ocurre cuando los estudiantes se mueven a través del 
currículo tradicional a un ritmo más rápido que el habitual. Existen dis-
tintas formas de aceleración: saltar un curso, entrada temprana al sis-
tema educativo o universidad, compactación del currículum, programas 
de Bachillerato Internacional, aceleración por materias (por ejemplo, 
cuando un estudiante de quinto básico toma un curso de matemáticas de 
séptimo básico). Muchos investigadores consideran que la aceleración 
es una de las mejores alternativas a implementar, pues significa unir el 
nivel y la complejidad del plan de estudios con la disposición y la moti-
vación del estudiante (Assouline, Colangelo & VanTassel-Baska, 2015; 
Lee, Olszewski-Kubilius & Thomson, 2012; Park, Lubinski & Benbow, 
2013).

Como ejemplo, presentamos la investigación longitudinal iniciada por 
Miraca Gross en el año 1983 con un grupo de 60 niños australianos en 
sus primeros años de escolaridad y hasta su adultez (Gross, 2005), Este 
grupo presentaba un CI de 160+ (por lo que correspondía a estudiantes 
en las categorías de Excepcionalmente y Profundamente “dotados o ta-
lentosos”). Del grupo, aquellos que lograron ser acelerados a través del 
currículum escolar, presentaron a futuro mayores experiencias de éxi-
to académico y de satisfacción social que aquellos que permanecieron 
en sus cursos regulares. Estos últimos, eran extremadamente solitarios, 
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tenían pocos o ningún amigo y experimentaron extrema frustración inte-
lectual y aburrimiento. 

C o n s i d e r a c i o n e s  g e n e r a l e s  b a s a d a s  e n  i n v e s t i g a c i ó n

Geake (2012), a quien ya mencionamos por su investigación en el ámbi-
to de las neurociencias con esta población de estudiantes, sugiere algu-
nas implicancias de sus hallazgos al ámbito pedagógico:

•	 Organice tareas que impliquen una alta demanda de la memoria de tra-
bajo (por ejemplo, tareas con múltiples componentes simultáneos).

•	 Reduzca la cantidad de tareas pequeñas (por ejemplo, ejercicios ma-
temáticos  repetitivos).

•	 Use evaluaciones desafiantes para evaluar el conocimiento previo.

•	 Diseñe evaluaciones que incorporen habilidades de pensamiento de 
nivel  superior (por ejemplo, análisis, síntesis; utilice materiales de 
aprendizaje correspondiente a edades más avanzadas).

•	 Agrupe a los estudiantes con otros con características similares, 	
independientemente de su edad cronológica.

•	 Incorporé especialistas en temáticas que vayan más allá del currícu-
lum regular (por ejemplo, profesionales retirados).

•	 Incorpore en su enseñanza, temas que vayan más allá del currículum 
regular.

C o n c l u s i o n e s

En este capítulo hemos recorrido brevemente el campo de estudio de las 
altas capacidades en relación a su trayectoria histórica, algunos mode-
los explicativos, conceptualización y caracterización a fin de brindar al 
lector una aproximación inicial a algunas de sus controversias y de sus 
hallazgos. 

Como país, necesitamos seguir avanzando en la búsqueda de modelos 
de identificación más inclusivos que no dejen fuera a aquellos estudian-
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tes que pertenecen a grupos socioeconómicos con menores oportuni-
dades o a grupos culturales diversos. De igual manera se requiere avan-
zar en la formación de profesores y profesionales vinculados al ámbito 
educativo, a fin de que sean sensibles a las necesidades de este grupo 
de estudiantes y les ofrezcan respuestas educativas desafiantes.

No debemos olvidar que el aprendizaje de nuestros estudiantes y el de-
sarrollo de sus potencialidades debe ser el centro de nuestro quehacer 
y que, como docentes o profesionales vinculados al ámbito educativo, 
tenemos la responsabilidad de abrir y conducir oportunidades de desa-
rrollo. El aprendizaje no es espontáneo, ningún niño o joven logrará su 
máximo desarrollo sin un espacio educativo, una comunidad educativa 
que le brinde apoyo y lo reconozca. Debemos aspirar a que encuentren 
aquello que les apasiona, que den sentido a su experiencia y que de ma-
nera ética puedan contribuir a su comunidad. 

Este texto es una invitación a continuar profundizando en esta temática 
y a seguir discutiendo en relación a cuáles son las mejores respuestas 
que podemos ofrecer a nuestros niños y jóvenes con altas capacidades.
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I n t r o d u c c i ó n

Por mucho tiempo a las personas con discapacidad1 (en adelante 
PcD) se les ha negado la oportunidad de expresarse y manifestarse 

de modo independiente en los diversos aspectos de su vida. Asimismo, 
se ha asumido que presentan una gran incapacidad para acceder al me-
dio y participar íntegramente en él. 

Por estas razones, la Organización de las Naciones Unidas (ONU) en el 
año 2006 publica la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad (CDPD) que reafirma que las PcD deben gozar de todos 
los derechos fundamentales. También las visualiza como sujetos voliti-
vos, con opinión y capacidades que les permiten ser activas en su pro-
pia vida y comunidad. Con ello se evidencia una evolución y un cambio 
de paradigma para entender la discapacidad y se introducen conceptos 
jurídicos nuevos como es el de ser sujeto de derecho, la denegación de 

1	 En el presente texto se usará el concepto de “persona con discapacidad”, por ser el que 
actualmente presenta mayor reconocimiento a nivel internacional y dentro de la legislación 
chilena.
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ajustes razonables como forma de discriminación, la accesibilidad, la 
rehabilitación, el derecho a vivir de manera independiente y ser incluido 
en la comunidad, entre otros (Cisternas, 2015).

En el contexto nacional estos planteamientos quedan estipulados en la 
Ley No 20.422 de 2010, que Establece Normas sobre Igualdad de Opor-
tunidades e Inclusión Social de Personas con Discapacidad. En ella se 
recopilan los principios de la CDPD, además de lineamientos para con-
cretar las medidas y acciones que garanticen el goce pleno de derechos 
y la eliminación de formas de discriminación fundadas en la discapaci-
dad.

En esta dirección, se han comenzado a formar grupos de personas jóve-
nes y adultas con discapacidad intelectual llamados autogestores, que 
desarrollan un conjunto de habilidades asociadas a su autodetermina-
ción, por medio de la defensa de sus derechos y los de otras personas.

M o d e l o s  d e  c o n c e p t u a l i z a c i ó n  d e  l a  d i s c a p a c i d a d

A lo largo de la historia la discapacidad ha sido conceptualizada de di-
versas formas, sustentándose en modelos que implican corrientes teó-
ricas y culturales. Estas miradas han sido reconocidas y mayormente 
aceptadas por el colectivo social de las diferentes épocas (Velarde, 
2012). Para ello, se proponen modelos que han resultado heterogéneos 
entre sí, pero que en la actualidad de igual modo siguen coexistiendo e 
impactando en la cultura, políticas y prácticas asociadas a las PcD.

El primer modelo propuesto por Palacios (2008) es el de Prescindencia, 
que surge en la antigüedad clásica y la edad media, el cual atribuye cau-
sas religiosas al origen de la discapacidad, siendo vista como un cas-
tigo divino o intervención maligna. Por tanto, se asume que la persona 
es incapaz de aportar a la comunidad, siendo una carga para su familia 
y la sociedad. Bajo esta mirada la respuesta social culmina en prácticas 
eugenésicas como el infanticidio o la exclusión total de la sociedad, por 
lo que las PcD eran víctimas de omisiones que en muchos casos los lle-
vaba a la muerte al no poder cubrir sus necesidades básicas. Otras de-
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bían apelar a la caridad, mendicidad o ser objetos de burlas como medio 
obligado de subsistencia (Toboso & Arnau, 2008). Este modelo ejerce 
aportes en cuanto al reconocimiento de la existencia de las PcD y en el 
ámbito de diagnóstico que, aunque presentaba fundamentos puramente 
teológicos, ejerce una transición hacia el siguiente modelo que concep-
tualiza la discapacidad.

El segundo corresponde al Modelo Rehabilitador, el cual se sitúa al fi-
nalizar la Primera Guerra Mundial (Palacios & Bariffi, 2007). Bajo este 
prisma la discapacidad era visualizada como una deficiencia producto de 
una lesión o enfermedad que impedía a la persona responder a su entor-
no de manera natural. Frente a ello, la respuesta social se basaba en una 
perspectiva asistencialista que establecía medidas terapéuticas o com-
pensatorias proporcionadas por profesionales de la salud, con el objeti-
vo de curar mediante procesos de normalización, aspirando a un están-
dar válido de persona y ciudadano. Debido a esto los Estados enfocan 
su labor en el mejoramiento de la atención sanitaria, lo que se traduce 
en la intervención medicalizante a partir de instituciones de hospitaliza-
ción, colegios de educación especial y asilos para enfermos mentales en 
los cuales eran internados de manera forzosa (Padilla-Muñoz, 2010). Es 
decir, la PcD es considerada como objeto de servicios, lo que le atribuye 
características de pasividad y carencia de voluntad, eximiendo de res-
ponsabilidad a la sociedad. No obstante, existen algunos aportes en tor-
no a este modelo, ya que a partir de la investigación médico-científica se 
amplió el conocimiento en cuanto a factores biológicos relacionados con 
la discapacidad, favoreciendo el diagnóstico y visibilizando la obligación 
de los Estados de garantizar la atención de las PcD, otorgando oportuni-
dades de avanzar hacia una mirada social (Velarde, 2012).

Luego, al alero de la década de los sesenta y los movimientos sociales 
de PcD que luchaban por sus derechos, surge el Modelo Social, como 
resultado determinante del movimiento de Vida Independiente de Es-
tados Unidos. Bajo esta mirada, “la discapacidad no es un atributo de 
la persona, sino un complicado conjunto de condiciones, muchas de las 
cuales son creadas por el contexto/entorno social” (Organización Mun-
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dial de la Salud [OMS], 2001, p. 32). Por ende, se asume que la comu-
nidad, sociedad y Estado tienen la responsabilidad de realizar modifi-
caciones ambientales y de sus estructuras sociales, buscando la real 
inclusión social.

Considerando estos lineamientos, Palacios y Romañach (2008) propo-
nen una evolución que culmina con el Modelo de Diversidad Funcional, 
el cual conlleva la concepción de la diversidad como un valor social que 
busca garantizar la igualdad de derechos y oportunidades para todas 
las personas. Bajo la mirada de Palacios (2008), la CDPD surge como 
consecuencia de este modelo y la lucha liderada por grupos de PcD, que 
comienzan a ser vistos como sujetos de derechos, impactando en las 
legislaciones internas de los Estados Parte que la han ratificado.

Por todo lo antes presentado, es posible aseverar que cada modelo ha 
hecho aportes reconocibles a la evolución cultural y social de la concep-
tualización actual de la discapacidad y las formas de abordarla. Esto ha 
sido determinante en las oportunidades a las que han podido acceder 
las PcD para participar en igualdad de condiciones en el ejercicio de sus 
derechos en todos los ámbitos de la vida.

T r a t a d o s  i n t e r n a c i o n a l e s

En lo referente a los acuerdos internacionales, se observa la noción 
histórica de protección de los derechos humanos, entendidos como el 
resguardo de la dignidad del ser, considerando la apropiación de de-
rechos inherentes para toda persona, los cuales deben ser respetados, 
resguardados y garantizados por cada Estado (Nikken, 1994).

En este sentido, en torno a la temática de discapacidad se observa una 
serie de especificaciones legislativas, las cuales buscan promover y 
resguardar los derechos humanos para las PcD, debido a que la socie-
dad ha naturalizado los actos discriminatorios hacia este grupo minori-
tario. Según evidencia Valencia (2014) las PcD se encuentran entre las 
más desaventajadas y discriminadas debido a creencias culturales que 
les atribuyen concepciones asociadas a incapacidad que nutren un es-
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tereotipo social de vulnerabilidad, reforzado por prácticas que incluyen 
la sobreprotección, la infantilización y el asistencialismo, minimizando 
con ello el respeto a su dignidad personal junto con la libertad de parti-
cipación social. 

Lo anterior surge en un contexto caracterizado por el empobrecimiento 
del entorno, restricción a expresar su voluntad, limitación de oportunida-
des para la participación y la autodeterminación, siendo constantemente 
invisibilizadas por una sociedad que les considera ajenas de sus dere-
chos civiles (Hunt, 2006). Frente a esto emerge la necesidad imperiosa 
de dar respuesta a esta problemática, ejecutándose así acciones inter-
nacionales para resguardar el ejercicio pleno de los derechos de las PcD.

En el ámbito internacional, en 1981 se evidencia un cambio desde un 
modelo rehabilitador hacia uno social gracias a la presión ejercida por 
las propias PcD, quienes exigieron la concreción de sus derechos y eli-
minar medidas asistencialistas (Pino & Valderrama, 2015), exponien-
do su postura ante la Asamblea General de las Naciones Unidas bajo 
el lema “Participación e igualdad plena”, destacando la necesidad de 
favorecer la participación individual y social para alcanzar su autonomía.

De manera consecutiva, en el año 1982 se aprueba la resolución titu-
lada “Programa de Acción Mundial para las Personas con Discapaci-
dad”, en el cual se enfatizó el promover la igualdad de oportunidades 
para ellas (Alonso, 2017), punto destacable, ya que deja de manifiesto 
la comprensión de la discapacidad más allá de la deficiencia, insertando 
con ello atisbos de un enfoque de derechos (Valencia, 2014). Posterior-
mente, en 1993 se aprueban las “Normas Uniformes sobre la igualdad de 
oportunidades de las personas con discapacidad”, las cuales orientan 
acciones concretas que propician la igualdad de oportunidades a par-
tir de la accesibilidad. Éstas, son la base para la generación de la Con-
vención Interamericana para la Eliminación de todas las Formas de Dis-
criminación contra las Personas con Discapacidad (CIADDIS) de 1999 
(Decreto No 99, 2002), la cual comprende la diversidad de dimensiones 
de la vida de un ser humano con el fin de respetar la participación de las 
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PcD en cada una de ellas promoviendo su inclusión social.  Específica-
mente, en su artículo 5 plantea medidas para la participación política de 
las PcD y sus organizaciones en la elaboración, ejecución y evaluación 
de medidas y políticas para aplicar la CIADDIS. Sumado a ello se de-
berán informar los avances normativos y jurídicos que se logren para la 
eliminación de la discriminación contra las PcD. 

En la actualidad la CDPD (2006), como tratado internacional específico 
para las PcD se encuentra firmado por 163 y ratificado por 181 estados 
parte (ONU, 2019), los cuales deben generar normativas y leyes guber-
namentales que permitan cumplir con sus principios básicos, mediante 
acciones políticas que resguarden su cumplimiento en todos los ámbitos 
sociales, asegurando la plena inclusión. La CDPD es el primer tratado 
del siglo XXI que busca dar respuesta concreta a los ideales planteados 
por las medidas anteriormente expuestas, teniendo como propósitos el 
promover, proteger y asegurar el goce pleno en condiciones de igualdad 
derechos humanos y libertades fundamentales para todas las PcD, res-
petando así su dignidad inherente. 

En este sentido, es relevante destacar que ningún artículo inserto en la 
CDPD es específico a alguna discapacidad en particular, por lo que a 
nivel internacional se observa que las medidas generadas actualmente 
por los Estados Partes guardan mayor relación con barreras que enfren-
tan las PcD de tipo físico y/o sensorial, dejando de manifiesto la escasez 
de adaptaciones y ajustes razonables para las personas con discapaci-
dad intelectual (en adelante PcDI), tales como adaptaciones en la co-
municación, entornos comprensibles, mensajes en lectura fácil y aplica-
ciones que permitan comprender lo que se espera de cada una de ellas 
en situaciones de convivencia social (Anaut, Arza & Álvarez, 2017). 

De esta forma, los tratados internacionales existentes marcan la ruta 
que deben seguir los países para asegurar que las PcD lleguen a ser 
protagonistas de una verdadera participación en la vida política y social, 
buscando las vías más idóneas para que sus opiniones sean considera-
das. Este último punto deberá considerar además todas aquellas formas 
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de accesibilidad y apoyos que sean necesarios para una participación en 
igualdad de condiciones que el resto de la ciudadanía. 

Como respuesta surge la necesidad de convocar a las y los principales 
implicados a través espacios de autogestión (autodefensa), ya que es-
tos proporcionan herramientas efectivas a adultos con DI sobre la CDPD, 
con el fin de empoderar y resolver las problemáticas que les conciernen. 
Así pueden aportar al ámbito político y legislativo desde su propia mi-
rada, generando con ello instancias más inclusivas en las cuales se fa-
ciliten los apoyos necesarios para promover su participación y el goce 
pleno de sus derechos (Arellano & Peralta, 2013).

M a r c o  l e g a l  n a c i o n a l

Como consecuencia de los cambios sociales y culturales relacionados a 
las necesidades de las PcD, en Chile se han generado medidas concre-
tas para transicionar hacia un enfoque de derechos. Una de las primeras 
surge en 1987 con la aprobación de la Ley No 18.600 que Establece Nor-
mas Sobre Deficientes Mentales, contextualizada en un régimen dicta-
torial, donde el rol del Estado radica en apoyos asistencialistas ligados 
al paradigma de rehabilitación. Destacan materias como capacidad ju-
rídica, donde se valida el procedimiento de interdicción para lo cual se 
requiere que las PcDI estén bajo la tutela de otros. En empleo, la norma 
permite celebrar contratos de trabajo solamente autorizados por el cu-
rador y con una remuneración inferior al ingreso mínimo.

Más adelante, en 1994 se aprueba la Ley No 19.284 que Establece Nor-
mas para la Plena Integración Social de PcD. Dentro de sus legados se 
visualizan medidas preventivas y de rehabilitación para enfrentar la dis-
capacidad desde la gestión del Estado. Sin embargo, tras las nuevas 
perspectivas sobre discapacidad ligadas al derecho internacional, en 
2008 Chile ratifica la CDPD, planteando nuevos desafíos que demandan 
la adecuación de la legislación con el fin de disminuir barreras contex-
tuales para la participación y la eliminación de cualquier forma de discri-
minación fundada en discapacidad (Ley No 20.422/2010).
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En este sentido, la Ley No 20.422 de 2010 que Establece Normas sobre 
Igualdad de oportunidades e Inclusión Social de Personas con Discapa-
cidad, recoge los postulados de la CDPD y deroga la Ley No 19.284. Sus 
aportes se evidencian en la regulación para la clasificación y certifica-
ción de las PcD y la promoción de medidas para la igualdad en ámbitos 
como la accesibilidad, educación, salud y empleo. En accesibilidad, se-
ñala que las edificaciones y medios de transporte público, recintos con 
concurrencia y bienes nacionales deben ser transitables sin dificultad. 
Además, las campañas de servicio público deben aplicar mecanismos 
que permitan acceder a su programación y se deben emplear métodos 
como sistema Braille para informar sobre rotulación de productos farma-
céuticos, uso médico y cosmético. En empleo, refiere a las adaptaciones 
en pruebas de ingreso y la existencia de un contrato de aprendizaje sin 
límite de edad, sin embargo, no establece medidas suficientes para ase-
gurar el acceso y permanencia de las PcD en igualdad de condiciones. 
Por lo mismo, en el año 2017 se promulgó la Ley No 21.015 que Incentiva 
la Inclusión de Personas con Discapacidad al mundo Laboral y permite 
derogar el artículo 16 de la Ley No 18.600, con lo que faculta a las PcD 
Mental2 para que accedan a una remuneración con base en el ingreso 
mínimo. Asimismo, reemplaza la expresión “sin límite de edad” de la Ley 
No 20.422, fijando en 26 años la edad límite para suscribir el contrato 
de aprendizaje. En salud, hace referencia a los beneficios económicos a 
los cuales podrían tener acceso según la certificación y calificación de 
cada persona, lo que revela el compromiso con la mejora de la autono-
mía personal. Por otra parte, considera la necesidad de rehabilitación y 
determina que las PcD, en ningún caso, podrán ser sometidas contra su 
voluntad a prácticas que atenten contra su dignidad y derechos. 

En concordancia, la Ley No 20.584 de 2012 que Regula los Derechos y 

2	 Se entiende por persona con Discapacidad Mental, según el Artículo 2° de la Ley No 18.600 
de 1987, “a toda aquella que, como consecuencia de una o más limitaciones psíquicas, 
congénitas o adquiridas, previsiblemente de carácter permanente y con independencia de 
la causa que las hubiera originado, vea obstaculizada, en a lo menos un tercio, su capacidad 
educativa, laboral o de integración social”.
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Deberes que tienen las personas en relación con acciones vinculadas a 
su atención en salud, otorga orientaciones para el consentimiento infor-
mado. Aun cuando su aplicación práctica presenta limitaciones deriva-
das del concepto “capacidad” debido a que, en ocasiones, las PcD son 
consideradas incompetentes para tomar decisiones (Muñoz & Lucero, 
2014). 

Siguiendo con la Ley No 20.422, en educación, busca garantizar el ac-
ceso a las diversas modalidades, contemplando planes y adecuaciones 
curriculares, de infraestructura y materiales de apoyo que permitan ase-
gurar el acceso y permanencia en el sistema educativo. Por lo mismo, 
incorpora el Decreto No 170 en 2009 que Fija Normas para determinar 
los alumnos con Necesidades Educativas Especiales que serán bene-
ficiarios de las subvenciones para educación especial para mejorar la 
calidad en la educación y las oportunidades de enseñanza. Junto a ello, 
en 2015 se promulga el Decreto No 83 Exento, que Aprueba Criterios y 
Orientaciones de Adecuación curricular mediante el Diseño Universal de 
Aprendizaje, para estudiantes con necesidades educativas especiales 
de educación parvularia y básica, en establecimientos con y sin Progra-
ma de Integración Escolar, sin embargo, el nivel de formación laboral y 
técnico profesional continúa bajo la antigua regulación.

En síntesis, las acciones descritas han demostrado no ser suficien-
tes para dar respuesta a las reales necesidades de las PcD, limitando 
su apoyo hacia requerimientos físicos y/o sensoriales, sin contemplar 
medidas sobre accesibilidad cognitiva3, orientadas a PcDI situación que 
de ser abordada. Por tanto, surge la necesidad de brindar espacios que 
fomenten el empoderamiento de las PcDI, en cuanto al conocimiento de 
sus derechos, teniendo como base la educación para avanzar hacia un 
rol de ciudadano activo, potenciando su calidad de vida y la de otros.

3	  Se entiende por Accesibilidad Cognitiva “la cualidad de los entornos, productos, servicios, 
dispositivos, objetos, dispositivos y en general cualquier cosa que resulta fácil de entender” 
(Confederación Plena Inclusión, 2019, p. 4).
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O p o r t u n i d a d e s  d e  p a r t i c i p a c i ó n  p o l í t i c a  d e  l a s  p e r s o n a s 
c o n  d i s c a p a c i d a d

La Ley No 20.422 no sólo creó el Servicio Nacional de Discapacidad (SE-
NADIS) como servicio y su Dirección Nacional, sino que también estable-
ció una nueva forma de participación política y social para las PcD que es 
el Consejo Consultivo de la Discapacidad. En su artículo 63 define qué 
personas lo integrarán (entre ellas 5 representantes de organizaciones 
de PcD de carácter nacional), cómo será su designación o elección, du-
ración en sus funciones y roles internos y que no serán remuneradas por 
su cargo; y en su artículo 64 define funciones, atribuciones y forma de 
funcionamiento.

En 2011 se publica la Ley No 20.500 Sobre Asociaciones y Participación 
Ciudadana en la Gestión Pública, creando varias instancias de participa-
ción, entre ellas la publicación de Información relevante, las Consultas 
Ciudadanas, las Cuentas Públicas Participativas y los “Consejos de la 
sociedad civil en los órganos de la Administración del Estado, de carác-
ter consultivo, integrados por asociaciones sin fines de lucro que tengan 
relación con la competencia del órgano respectivo” (Art. 74). Además 
crea el “Consejo comunal de organizaciones de la sociedad civil en cada 
municipalidad, elegido por las organizaciones comunitarias de carácter 
territorial y funcional, y por las organizaciones de interés público de la 
comuna” (Art. 94).

El mismo año se emite la Resolución Exenta N° 3.660 Norma General de 
Participación Ciudadana del Servicio Nacional de la Discapacidad, don-
de se establece que los mecanismos de participación de este servicio 
serán el Consejo Consultivo del Servicio Nacional de la Discapacidad4, 
la Cuenta Pública Participativa, los Consejos de la Sociedad Civil, las 
Consultas Ciudadanas y el Acceso a Información Relevante.

En diciembre del mismo año, se aprueba la Resolución Exenta No 5.665 

4	 Para mayor información sobre el Consejo Consultivo ver artículos 12, 13 y 14 del mismo 
documento legal.
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que Norma sobre Consejos de la Sociedad Civil de SENADIS, dando a 
conocer su objetivo, funciones, cargos y funciones específicas, estruc-
tura y forma de tomar acuerdos, entre otros temas. Complementando lo 
anterior, el 2014 se dictó el Instructivo Presidencial No 007 que estable-
ce nuevos lineamientos gubernamentales en materia de Participación 
Ciudadana en la gestión pública, entre ellos la revisión y actualización 
de las normas de participación ciudadana; la creación de una Unidad 
de Participación Ciudadana y el fortalecimiento de los CoSoC. También 
crea nuevos mecanismos participación, como las Audiencias públicas, 
los Presupuestos Participativos, los Cabildos Ciudadanos territoriales y 
sectoriales, los Encuentros de Diálogos Participativos y las Plataformas 
Digitales Participativas (Ministerio Secretaría General de Gobierno [Se-
gegob], 2014). Además, ordena la constitución del Consejo Nacional de 
Participación y Fortalecimiento de la Sociedad Civil. Todo lo anterior, a 
cargo del monitoreo de la División de Organizaciones Sociales (DOS).

A la hora de considerar las posibilidades de participación política de las 
personas con DI en cargos públicos, es importante referirse a los requi-
sitos que se exigen en algunos de ellos.

Por ejemplo, en el caso de la Presidencia de la República, es necesario 
cumplir con criterios de nacionalidad chilena, 35 años de edad y cali-
dad de ciudadanía con derecho a sufragio (Ministerio Secretaría Gene-
ral de Gobierno [Segegob], 2015, art. 25). Este último se puede ejercer 
siempre y cuando la persona no ha sido declarada interdicta o haya sido 
acusada de delito que merezca pena aflictiva o que la ley califique como 
conducta terrorista (Segegob, 2015, art. 16).

Para ser nombrado/a Ministro/a se piden nacionalidad, mínimo 21 años 
de edad y los requisitos generales para el ingreso a la Administración 
Pública del Estado (Segegob, 2015, art. 34) , los cuales son: ser ciuda-
dano/a; haber cumplido con la ley de reclutamiento y movilización; salud 
compatible; haber aprobado la educación básica y poseer el nivel edu-
cacional o título profesional o técnico exigido por ley; no haber cesado 
en un cargo público por una calificación deficiente o medida disciplina-
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ria; no estar inhabilitado para el ejercicio de funciones o cargos públicos 
ni hallarse condenado por crimen o simple delito (Ministerio del Interior, 
1989).

Para ser elegido/a Diputado/a se pide ciudadanía con derecho a sufra-
gio, 21 años cumplidos, haber cursado la enseñanza media o equivalen-
te, y tener residencia en la región del distrito electoral correspondiente 
2 años antes de la elección (Segegob, 2015, art. 48). Para ser elegido/a 
Senador/a se requiere contar con ciudadanía con derecho a sufragio, ha-
ber cursado la enseñanza media o equivalente y tener como mínimo 35 
años de edad el día de la elección (Segegob, 2015, art. 50).

En los tres casos anteriores, las PcDI no podrían postular bajo estas con-
diciones, debido a que se forman bajo la modalidad de educación especial 
y muchas de ellas no certifican sus estudios de enseñanza básica o media.

Para ser elegido/a Gobernador/a regional, Consejero/a regional, Al-
calde/sa o Concejal/a y para ser designado/a Delegado/a presidencial 
regional o Delegado/a presidencial provincial, se requerirá ser ciuda-
dano/a con derecho a sufragio, tener los demás requisitos de idoneidad 
que la ley señale, y residir en la región a lo menos 2 años antes de su 
designación o elección (Segegob, 2015, art. 124).

Por todo lo dicho, pese a que las PcDI tienen derecho a postular a los 
mismos cargos públicos que cualquier ciudadano/a, muchas verán limi-
tadas sus posibilidades de acceso a ciertas instancias de participación 
política debido a la presencia de barreras relacionadas al ámbito edu-
cativo y de capacidad jurídica, dejando en evidencia la desigualdad de 
oportunidades existente. 

M o v i m i e n t o  d e  a u t o g e s t o r e s / a s

El movimiento de autogestores/as surge de la necesidad histórica que 
han mantenido generaciones de PcDI para hacer valer sus derechos, 
porque 
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se les negó y se les sigue negando, el derecho a tomar decisiones 
acerca de dónde vivir y de si han de casarse o no, tener hijos, traba-
jar, gastar su dinero, participar en procesos políticos e innumerables 
cuestiones más de la vida cotidiana. (Inclusion International, 2014, 
p. 14) 

Por estas razones es fundamental hacerles partícipes de su propio pro-
ceso de desarrollo, de la plena realización de cada uno de sus derechos 
que no son otros que los que tienen el resto de las personas (Tello & 
Sancho, 2013).

Según González-Torres y Peralta (2009) desde los años 50 se formaron 
asociaciones compuestas por familias de PcDI para luchar en favor de 
sus derechos y calidad de vida, lo que permitió instaurar nuevas pers-
pectivas. Pero no fue hasta la década de los 60’s en que surge el movi-
miento de autodefensa (self-advocacy) en Suiza, el cual se extendió a 
Inglaterra, Canadá y Estados Unidos y que permitió potenciar su auto-
nomía, el poder desenvolverse y hacerse escuchar con sus propias opi-
niones. Así, muchas PcDI descubrieron que su voz contaba y tomaron a 
nivel internacional el nombre de People First, siendo su lema “nosotros 
somos personas primero y la discapacidad está en segundo lugar”, don-
de el foco estaba en desarrollar la autodefensa. Posteriormente, nació 
el movimiento de vida independiente en Estados Unidos con el lema de 
“nada sobre nosotros sin nosotros”.

El referente en español más cercano a la realidad chilena proviene de la 
Confederación Plena Inclusión España, antes llamada Federación Es-
pañola de Asociaciones Pro Subnormales (FEAPS), que desde el año 
1998 viene desarrollando grupos de autogestores/as (Verdugo, Mariño, 
Crespo, Sánchez & Benito, 2009). 

Con sus acciones estos grupos han ido cambiando la filosofía y confi-
guración de los servicios, legislaciones y expectativas sobre las PcDI, 
creando una nueva conciencia social sobre sus derechos y oportunida-
des de participación.
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Actualmente se reconocen como autodefensores/as o autogestores/as 
quienes buscan generar un cambio de rol en las PcDI, de modo que ac-
túen como ciudadanos de pleno derecho, que lideran su propio proyecto 
de vida y se responsabilizan de su entorno (Tamarit, 2015). Lo anterior 
se encuentra en concordancia con la CDPD y políticas de inclusión vi-
gentes a nivel nacional e internacional. 

Según el Informe mundial de Inclusion International del año 2017 la ma-
yoría de los grupos de autogestión han surgido y se han desarrollado 
con el apoyo de organizaciones de familias hasta convertirse en organi-
zaciones independientes o como grupo que asesora y contribuye con la 
dirección de la organización (Inclusion International, 2017).

Los grupos de autogestores/as tienen como objetivo promover la auto-
determinación y desarrollo de habilidades afectivas, conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales para que las PcDI sean protagonistas de 
su vida (Federación Balears de Asociaciones en Favor de Personas con 
Discapacidad Intelectual [FEAPS Balears], 2008). Funcionan por me-
dio de reuniones periódicas, donde se conversa y busca solucionar los 
problemas que se les presentan a sus integrantes y donde se fomenta 
su autonomía (Verdugo et al., 2009). Les permite, además, conocer y 
aceptar sus limitaciones y capacidades junto con aprender a ser respon-
sables de sus elecciones y decisiones (García & Martínez, 2015).

Por lo demás, es importante hacer la diferencia entre los grupos de 
autodefensa y las organizaciones. En el primer caso, estarían aquellas 
PcDI que se reúnen periódicamente para conversar sobre sus derechos, 
al alero de alguna institución ya conformada previamente. En el segun-
do caso, estarían aquellas agrupaciones que existen de manera inde-
pendiente, integrada sólo por PcDI y formalmente constituidas. Ambos 
tipos reciben apoyo de personas voluntarias o remuneradas que cola-
boran con estas iniciativas.

Junto a ello existen experiencias de formación de autogestores/as, 
donde se desarrollan habilidades relacionadas a la defensa de sus de-
rechos, pero no han llegado a convertirse en un grupo u organización.
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De igual forma, los/as mismos/as autogestores/as hacen referencia a la 
importancia de estos grupos al señalar que 

quienes hemos tenido la oportunidad y el apoyo necesario para con-
vertirnos en fuertes autogestores en nuestra vida y en nuestra co-
munidad queremos compartir y dar apoyo a las personas que no han 
tenido esa oportunidad. Juntos podemos aprender y empoderarnos 
unos a otros. (Inclusion International, 2017, p. 1) 

Según “Autogestión por la inclusión: Informe Mundial” de Inclusion In-
ternational (2017), es posible visualizar el impacto de este movimiento 
alrededor de todo el planeta, como la Plataforma Europea de Autoges-
tores (EPSA) y en continentes como África y Asia se han evidenciado 
iniciativas a través de talleres, foros y conferencias para potenciar el 
movimiento. La misma fuente informa que, a nivel regional, se destacan 
experiencias en países como México, Colombia, Ecuador, Chile, Argen-
tina, Uruguay, Paraguay y Brasil.

En Chile, se pueden nombrar dos experiencias de formación en auto-
defensa de PcDI, ambas de la Pontificia Universidad Católica de Val-
paraíso. Una de ellas fue un diplomado desarrollado entre septiembre 
y diciembre de 2016 donde participaron 5 grupos de autogestores/as 
(Manghi, Palá & Vega, s. f.) y, la otra, se enmarcó dentro de la tesis “Au-
togestores y discapacidad intelectual: Un medio para la defensa y auto-
defensa de sus derechos” a cargo de estudiantes de la Carrera de Edu-
cación diferencial (Cornejo, Espinoza & Fuica, 2018).

Dentro del mismo país, en cuanto a organizaciones de PcDI sólo se tie-
ne registro de la Agrupación Líderes con Mil Capacidades Chile, que 
tiene como objetivo “defender los derechos de las personas en situa-
ción de discapacidad por medio de la autorepresentación” (Servicio 
Nacional de la Discapacidad y Fundación Down21-Chile, 2014, p. 31). 
Funciona en la comuna de Quilpué desde el año 2008 y se reúne una 
vez a la semana. Es gratuita y trabaja desde la autogestión. Su Directi-
va está conformada sólo por personas adultas con discapacidad inte-
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lectual que reciben apoyo y asesoría de un grupo de profesionales de 
diversas áreas, que cumplen su rol de manera voluntaria5.

Esto deja de manifiesto cómo dichas instancias han favorecido la parti-
cipación, recreación, trabajo, ejercicio de la ciudadanía, vida indepen-
diente, entre otras. Lo anterior, con el fin de asegurar el goce pleno y el 
respeto de todos los derechos humanos de las PcDI, por lo que los gru-
pos de autodefensores/as son una pieza clave para demostrar que sólo 
a través de su voz y experiencias se podrán satisfacer sus necesidades 
sentidas6 y generar cambios reales en las políticas públicas para mejorar 
su calidad de vida7.

Al unir sus voces individuales, los/as autogestores/as se convierten en 
una voz colectiva potente dirigida a las organizaciones gubernamenta-
les y comunitarias haciendo llegar los problemas que les son importan-
tes y los cambios que desean introducir en sus comunidades (Inclusion 
International, 2017). 

F o r m a c i ó n  d e  a u t o d e f e n s o r e s / a s 

A la hora de trabajar en la formación de autodefensores/as es importan-
te considerar algunas condiciones básicas relacionadas a las habilida-
des, competencias, metodologías, temáticas, acompañamiento y figu-
ras de apoyo, que permiten satisfacer las necesidades pertinentes a la 
concreción de este rol. 

En primer lugar, Azaustre, Conde y Toscano (2017) refieren que un au-
togestor o autogestora debe desarrollar habilidades de comunicación, 

5	  http://www.lideresconmilcapacidades.cl/nosotros.html
6	 Se entiende por Necesidad sentida “aquella que la persona quiere o percibe como necesaria. 

Esta necesidad de apoyo puede obtenerse preguntando a la persona qué necesita” (Thompson 
et al., 2010, p. 10).

7	 Se entiende por Calidad de Vida “un estado deseado de bienestar personal que: (a) es 
multidimensional; (b) tiene propiedades éticas -universales- y émicas -ligadas a la cultura-; 
(c) tiene componentes objetivos y subjetivos; y (d) está influenciada por factores personales 
y ambientales” (Schalock & Verdugo, 2007, p. 22).
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autonomía personal, discurso elocuente, toma de decisiones, debate 
sobre temáticas atingentes y participación en la vida asociativa.

Según la revisión bibliográfica realizada, dentro de las habilidades a de-
sarrollar se destacan la comunicación, autorrepresentación, autocono-
cimiento, autodeterminación, empoderamiento y autonomía.

En este sentido, la habilidad de comunicación se entiende como la escu-
cha activa que permite entender y empatizar con otras personas, com-
prendiendo la realidad contextual que engloba una problemática para 
abogar por ella, incluyendo competencias para comunicarse en público 
y solucionar conflictos (Confederación Española de Organizaciones en 
favor de las Personas con Discapacidad Intelectual Andalucía [FEAPS 
Andalucía], 2011, como se citó en Cornejo et al., 2018).

La autorrepresentación refiere a lograr la representatividad política y 
cultural dentro de la sociedad dominante, en búsqueda de la igualdad 
de derechos (Prieto & Riggio, 2013).

El autoconocimiento brinda una mirada introspectiva que da la posibili-
dad de reconocer capacidades y limitaciones en sí mismo, lo cual per-
mite trazar metas personales en base a las propias creencias (Arellano 
& Peralta, 2013).

La autodeterminación concibe el actuar como agente causal en la pro-
pia vida, generando elecciones y decisiones libre de interferencias e in-
fluencias innecesarias (Wehmeyer, Kelchner & Richards, 1996).

El empoderamiento comprendido como la adquisición de poder e inde-
pendencia por parte de un grupo desfavorecido en función de mejorar su 
situación (Sánchez, 2015).

La autonomía es entendida como el conjunto de competencias que per-
miten a una persona decidir y escoger, responsabilizándose de las con-
secuencias y construyendo un proyecto de vida atingente a sus capaci-
dades e identidad (Tello & Sancho, 2013).
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En segundo lugar, en torno a aspectos metodológicos de la formación, 
es recomendable actuar incorporando elementos correspondientes al 
Diseño Universal de Aprendizaje (Martínez, 2017), con el fin de asegurar 
y mantener el interés de las y los participantes y favorecer el aprendizaje 
significativo. Entre ellas, se pueden destacar las acciones orientadas a 
favorecer el dinamismo; el uso de diversos medios de representación y 
expresión de la información, incluyendo apoyos en lectura fácil y picto-
gramas; la vinculación con la comunidad y la mediación orientada a po-
tenciar su autorregulación y metacognición (Moreno, Ospina & Orozco, 
2014).

Por otra parte, es importante tomar en cuenta algunas consideraciones 
para facilitar la implementación práctica de las sesiones efectivas de 
trabajo colaborativo, las cuales debieran adoptar un carácter transver-
sal a la formación. Entre ellas el asegurar la participación activa favore-
ciendo la representatividad de cada persona, considerando sus propias 
voces a través de la escucha atenta de sus necesidades, incorporando 
sus aportes en la planificación y la mediación que proporciona el o la 
guía de la actividad.

En tercer lugar, es relevante abordar con las y los participantes temáti-
cas tales como la identidad como personas con discapacidad, el auto-
concepto y la calidad de vida, debido a que la adecuada comprensión y 
apropiación de estos, es un factor crucial en el accionar de un autoges-
tor o autogestora. 

En relación a la identidad de discapacidad, Ferreira (2008) señala que 
esta misma suele ser concebida desde una perspectiva negativa, en 
donde es visualizada como una carencia en relación a un ideal de per-
sona. Esta concepción puede limitar el accionar y el alcance del/la auto-
gestor/a, interfiriendo en la resolución de problemáticas que involucran 
la defensa de sus derechos. Por ende, se sugiere trabajar en la construc-
ción positiva de esta identidad, comprendiendo la discapacidad como 
una característica distintiva que permite definir a un grupo en particular, 
aportando con ello pertenencia y valoración positiva de la misma. 
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A su vez, se visualiza el autoconcepto como una temática para progra-
mar actividades de trabajo transversal que aporten a desarrollar el au-
toconocimiento y la metacognición, como un medio para alcanzar la ma-
durez emocional propia de la etapa adulta, necesaria para comprender 
su rol y el impacto en la sociedad.

Por otra parte, se sugiere incorporar un seguimiento valorativo a través 
de un instrumento evaluativo que permita evidenciar el impacto percibi-
do por las y los participantes en relación a su calidad de vida (Schalock 
& Verdugo, 2007), rescatando información en torno a su estado de bien-
estar multidimensional. 

En cuarto lugar, adquieren relevancia las actitudes que puedan mani-
festar las familias de las PcDI en su proceso de adquisición de habilida-
des de autogestión, debido a que juegan un gran papel en la concreción 
del mismo. Las familias al estar en contacto directo con las PcDI pueden 
llegar a ejercer una influencia muy diversa, actuando como facilitadores 
o barreras para su íntegro desarrollo. Tello y Sancho (2013) menciona 
que en la mayoría de los casos, las personas que conforman grupos de 
autogestores/as no tienden a estar preparadas para hablar, decidir por 
sí mismas o participar en su entorno más próximo, a causa de la sobre-
protección que vivencian en su contexto más cercano.

En quinto lugar, desde la mirada de la FEAPS Balears (2008), la persona 
de apoyo es aquella que entrega a cada uno de los miembros del gru-
po los apoyos necesarios para alcanzar sus objetivos propuestos. Por 
ende, es crucial que cumpla con un conjunto de tareas y características 
específicas, como promover la expresión de diversas opiniones y elec-
ciones con conocimiento; animar a los/as participantes a hablar por sí 
mismos/as y consultar antes de hablar por ellos/as; crear una relación 
de confianza mutua y entendimiento; escuchar atentamente compren-
diendo que no es el protagonista del programa, sino un medio; conocer 
bien a los/as participantes, empatizar con ellos/as y respetar su derecho 
a la intimidad; apoyar sin adoptar una actitud paternalista ni controlar. 

En esta misma línea, en la Confederación Española de Organizaciones en 
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favor de las Personas con Discapacidad Intelectual (FEAPS, 2005), los/
las participantes señalan visualizar a la persona de apoyo como alguien 
que los orienta, enseña, dinamiza, escucha, permite diferentes puntos 
de vista y errores, fomentando su autonomía y confiando en ellos. De 
igual modo, señalan que no debe vigilar, controlar, camuflar la verdad, 
contar lo que sucede en las reuniones, ni cumplir el rol de padre. 

En síntesis, resulta fundamental que, tanto las familias como las perso-
nas de apoyo, desarrollen actitudes y conductas que vayan en coheren-
cia con los objetivos de estos grupos.

C o n c l u s i o n e s 

Viendo la realidad de Chile y el resto del mundo, es posible observar 
que los modelos históricos con los cuales se ha tratado a las PcD siguen 
vigentes y conviviendo entre ellos de alguna manera, lo cual se ve re-
flejado en marcos legales, políticas públicas, prácticas profesionales, 
actitudes de la sociedad, entre otros. Sin embargo, en la actualidad la 
mayoría de los tratados y leyes nacionales están más acordes al mode-
lo social, el cual busca el reconocimiento de la igualdad de derechos y 
oportunidades de las PcD.

Por lo anterior, en Chile se presenta el desafío de seguir adaptando toda 
su normativa interna según lo propuesto a nivel universal por la CDPD y a 
nivel regional por la CEDDIS, evitando las situaciones de discriminación, 
violencia y exclusión a las cuales las PcD han sido sometidas.

En esta misma dirección, aún es necesario implementar muchos cambios 
tanto dentro de las familias como en las comunidades, para que las PcD 
sean vistas verdaderamente como sujetos de pleno derecho, sobre todo 
aquellas que ya están en su etapa adulta.

Para esto es urgente que, por una parte, sean los núcleos de convivencia 
más directo los que den los apoyos adecuados a las PcD, para que ejer-
zan su autonomía e independencia basadas en los principios propuestos 
desde la autodeterminación y la calidad de vida. Por otra parte, dentro 
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de los contextos cotidianos, se deben seguir implementando las medi-
das de accesibilidad que aseguren una real igualdad de oportunidades 
en todos los ámbitos en los cuales las PcD deseen desenvolverse.

A nivel estatal, se deben seguir reforzando las campañas que buscan 
educar a la ciudadanía en cuanto a sus Derechos Humanos, buscando 
la reivindicación de todas las poblaciones en vulnerabilidad, entre ellas 
las PcD.

También es fundamental que se motive la participación política en todas 
las instancias donde las PcDI puedan hacer llegar sus aportes y deman-
das para contribuir de manera colaborativa con una sociedad más in-
clusiva (en el amplio significado del concepto) y respetuosa con toda la 
diversidad humana.

“Y para las propias PcDI, el gran reto consiste en continuar con su pro-
ceso de organización y empoderamiento, buscando todas las vías po-
sibles para vivir su vida independiente sin ningún tipo de barreras. Es 
por esta razón que, una de las alternativas tiene relación con la con-
formación de grupos de autodefensa de PcD, entre ellas las PcDI, las 
cuales históricamente han visto más violados y vulnerados sus DDHH 
debido a la falta de apoyo frente a las necesidades que pueden pre-
sentar en diversas áreas.”

Por lo tanto, es importante incentivar desde diferentes áreas la forma-
ción, grupos o agrupaciones de PcDI que se reúnan entre pares a hablar 
sobre los temas que les interesan, las problemáticas que les aquejan y 
las posibles soluciones. Y, aunque no sea un espacio netamente inclu-
sivo como se esperaría, cumpla la función de ser un lugar de encuentro, 
de acompañamiento mutuo y especializado, donde sus opiniones son 
realmente escuchadas y tomadas en cuenta.

Es aquí donde el rol de las personas de apoyo toma gran relevancia, 
como una forma de colaborar con los proyectos e inquietudes que pre-
sentan las PcDI, que muchas veces pueden ir en contra o no estar acorde 
a lo que sus familias han pensado o planificado para ellas.
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Tal como indicó un participante de un diplomado de formación de auto-
gestores/as: 

Aprendí, por tanto, a ayudar a mis compañeros, a tratar de que la so-
ciedad nos entienda, y que escuche nuestras necesidades […] Hubo 
un cambio en mí antes y después del Diplomado, me fui haciendo más 
inclusivo, obtuve la capacidad de integrar mucho más a las personas 
y entendí que todos somos iguales y nos debemos el mismo respeto. 
(“DIE PUCV premió”, 2018)
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I n t r o d u c c i ó n 

L as Funciones Ejecutivas son un constructo teórico que ha ido toman-
do mayor relevancia en el ámbito de la neurociencia y en especial 

en educación y psicología, principalmente por la estrecha relación entre 
las Funciones Ejecutivas (FE en adelante) y el aprendizaje. En este sen-
tido, cuando una persona aprende implica que debe tomar decisiones, 
enfrentarse a nuevas experiencias y resolver situaciones problemáticas.
Acciones que son responsabilidad en parte de las Funciones Ejecutivas: 
Planificación, Inhibición, Cambio o Flexibilidad Cognitiva, Iniciativa, 
Orden de los Materiales, Control de la Tarea, Memoria de Trabajo y Au-
tomonitoreo.

Al hablar de las FE, no se piensa como algo ajeno a la vida cotidiana, sino 
más bien, la invitación es a concebirlas como herramientas que contri-
buyen al desempeño exitoso de una persona, en cualquiera de los con-
textos a los que esta se vea enfrentada, es decir, un adecuado desarro-
llo de las FE favorecerá una mayor adaptación al medio y a las demandas 
que este requiera. 

C A P Í T U L O  V I

Una mirada Educat iva de las  
Funciones Ejecut ivas a  lo  largo del  c iclo v i tal

Katia Sandoval-Rodríguez,  Patr icia  Ibáñez Polanco
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Las FE tienen un gran impacto en las distintas dimensiones de la perso-
na, por ende, cobran especial relevancia en el contexto familiar y esco-
lar. Resulta importante tener en cuenta que es en la escuela o colegio 
el primer contexto formal donde las FE se ponen en juego: espacio que 
resulta crucial en su desarrollo. Cabe destacar que el período en que la 
persona permanece en un establecimiento educacional, son cerca de 12 
años como mínimo en Chile, ingresando a la edad de cinco años y egre-
sando en un promedio de 18 años aproximadamente, período clave que 
coincide con el umbral de desarrollo de las FE en cada persona. Cuando 
una persona aprende, implica que debe tomar decisiones, enfrentarse a 
nuevas experiencias y resolver situaciones problemáticas, acciones que 
son responsabilidad, en parte, de las FE. 

En el plano de la Educación Especial, las FE resultan relevantes, ya sea 
para considerarlas en los procesos de evaluación, como de intervención 
de los aprendizajes, de forma tal, que permita a los profesionales dar 
respuesta a las necesidades de apoyo que una persona pueda eviden-
ciar. En estos últimos años las distintas investigaciones han dado cuenta 
que las FE pueden ser estimuladas en niños y niñas con desarrollo típi-
co, como atípico (Rojas-Barahona, 2017) así como en el caso del Tras-
torno por Déficit de Atención (TDAH), Trastorno del Espectro del Au-
tismo (TEA), Discapacidad Intelectual (DI), Dificultades de Aprendizaje 
(DEA), entre otros. 

Un desarrollo apropiado de las FE en un niño o niña no solo le podría 
permitir un buen desempeño académico, sino también, el poder trans-
formarse en una persona que, independientemente del contexto en el 
que se vea inmerso, pueda contar con las herramientas necesarias para 
controlar mejor las emociones, su conducta y en especial, tomar deci-
siones pertinentes y efectivas en su vida cotidiana.

Es en función de todo lo anterior, que se ha definido como objetivo en 
este capítulo el compilar de forma breve, pero actualizada, un cuerpo de 
conocimientos teóricos acerca de las FE insertas en el proceso de desa-
rrollo, desde la infancia, hasta la adultez, su impacto en el aprendizaje, 
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su evaluación y apoyo desde la perspectiva de la Educación Especial y/o 
Diferencial. Para tal propósito se determinaron algunas preguntas que 
conducen el desarrollo del capítulo y que dan cuenta de las temáticas a 
abordar y que permiten guiar la lectura de capítulo. 

¿ C u á l  h a  s i d o  l a  h i s t o r i a  d e  l a s  F u n c i o n e s  E j e c u t i v a s ?

Respecto a la historia de las FE, cabe destacar que, si bien una de las 
primeras definiciones se da en la década de 1970. La conceptualiza-
ción sobre la existencia de un mecanismo de control del comportamien-
to aparece ya en 1840. Remontando a este año, uno de los casos más 
relevantes que permitió conocer en una primera instancia cómo dichos 
mecanismos operaban en una persona, fue lo ocurrido al trabajador de 
una empresa de ferrocarriles, Phineas Gage quien, a causa de un acci-
dente cerebral grave, tuvo importantes cambios tanto en su comporta-
miento como en su personalidad por lo cual fue convertido en un sujeto 
de estudio. En dicho accidente, Gage, fue atravesado por una varilla de 
hierro en el lóbulo frontal izquierdo, situación que, favorablemente, no 
lo llevó a la muerte y logró una recuperación física casi completa a tra-
vés de múltiples terapias; pero con evidentes cambios en su conducta. 
Especialmente en la regulación de sus emociones, bajo autocontrol y 
perseverancia. A partir de este cambio de conducta, autores como Karl 
H. Pribram (en 1973), lo describieron como una persona con falta de in-
hibición en su comportamiento e hiperactivo. Este suceso marca un hito 
importante en el conocimiento de esta área e impulsa a los investigado-
res a estudiar en profundidad el rol de los lóbulos frontales y su relación 
con las FE. 

En palabras de Goldstein, Naglieri, Princiotta y Otero (2014), es cerca 
del año 1950 que los neurocientistas y especialmente los psicólogos, 
comienzan a interesarse en comprender el córtex prefrontal, sus fun-
ciones y roles en la conducta y comportamiento humano. De este modo, 
emergen los estudios de Broadbent (1958), quien, en sus hallazgos des-
cribe las diferencias entre los procesos automáticos y los controlados.
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Posteriormente Shiffrin y Schneider (1977) presentan dicha distinción 
más elaborada e introducen la definición de atención selectiva. Segui-
damente, a mediados de los años 70 Michael Posner acuña el término 
“control cognitivo”, mientras que más adelante Allan  Baddeley (1975), 
propone un modelo de memoria de trabajo.

En este desarrollo histórico es a Muriel Lesak (1982), a quien algunos 
autores atribuyen el concepto de FE, hace una de las primeras aproxi-
maciones conceptuales, en donde las define y considera como conduc-
tas humanas fundamentales para efectuar una respuesta eficaz, creati-
va y aceptada socialmente (Sandoval-Rodríguez, 2017).

¿ C ó m o  s e  d e f i n e n  y  s e  e x p l i c a n  l a s  F u n c i o n e s  E j e c u t i v a s ?

Las FE, y todo lo relacionado con ellas, hoy en día ha tomado una espe-
cial relevancia en los campos de las neurociencias, psicología y en es-
pecial ahora en educación. Actualmente es posible hallar un cuerpo re-
levante de investigaciones, revisiones teóricas, aplicaciones prácticas, 
así también como múltiples definiciones de las FE. No obstante, en esta 
diversidad conceptual, es posible encontrar elementos comunes que se 
orientan a considerarlas como un conjunto de procesos cognitivos su-
periores, ubicados principalmente en el área prefrontal del cerebro y 
que permiten en términos generales a una persona tomar decisiones y 
resolver situaciones problemáticas, ambas con asertividad y eficiencia. 
Asimismo, son consideradas, como un constructo que engloba, o bajo 
el cual, se han hipotetizado diferentes procesos cognitivos, como son la 
memoria de trabajo, planificación, inhibición, automonitoreo, atención, 
entre otras (Goldstein et al., 2014).

El término “funciones ejecutivas” propiamente tal como se planteó an-
teriormente, es atribuido, por algunos autores, a Muriel Lezak (1982), 
quien postula que “las FE comprenden aquellas capacidades mentales 
necesarias para la formulación de objetivos, la planificación, la reali-
zación de planes para alcanzar los objetivos y la posibilidad de llevar a 
cabo estas actividades de manera eficaz” (Sandoval-Rodríguez & Ol-
medo-Moreno, 2017, p. 323). 
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Igualmente, son definidas como habilidades implicadas en procesos 
cognitivos de alto nivel, que permiten gestionar y regular la propia con-
ducta con el fin de alcanzar una meta deseada. Por consiguiente, “son 
cruciales para la autorregulación que exige el funcionamiento eficien-
te del individuo en la vida diaria” (Miranda-Casas, Berenguer-Forner, 
Baixauli-Fortea, Roselló-Miranda & Palomero-Piquer, 2016, p. 104).

Complementario a lo anterior, otros autores amplían el concepto, en el 
sentido que, redefinen el concepto como el conjunto de procesos que 
no son solo los encargados de dirigir y gestionar, sino también de guiar 
las funciones cognitivas, emocionales y de conducta, cuando las pro-
blemáticas revisten subprocesos tales como metacognición, regulación 
comportamental y regulación emocional (Gioia, Isquith & Kenworthy, 
2015).

De igual forma que la diversidad de conceptualizaciones, existe una va-
riedad de modelos explicativos de las FE. Es posible por tanto encontrar 
en la literatura actual desde posturas neuroanatómicas, pasando por 
tendencias de consideración estadística en relación a la presencia, ti-
pos y uso de FE, hasta la consideración de las etapas y desarrollo de las 
mismas en los niños (Echavarría, 2017).

En una revisión exhaustiva realizada por Goldstein et al. (2014) hacen 
mención a 9 modelos estudiados, todos los que coinciden en su propó-
sito de comprender y explicar a la vez el funcionamiento de las FE. Allí 
se encuentran una variabilidad de propuestas que van desde la identifi-
cación del control de procesos cognitivos, hasta aquellos más actuales 
que plantean factores específicos como la autorregulación en el funcio-
namiento ejecutivo de las personas. 

En su búsqueda sistemática Climent-Martínez et al. (2014), plantean 
una clasificación de los modelos, teorías e hipótesis más representa-
tivas sobre las FE y la corteza prefrontal. Determinando, para ello, cin-
co categorías en las cuales agrupan las diferentes propuestas existen-
tes en el área. Entre éstas categorías se encuentran, en primer lugar, 
aquellos modelos de constructo unitario en donde un único constructo 
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explica la función clave de la corteza prefrontal. En segundo lugar, los 
modelos de secuenciación temporal, los que enfatizan la importancia de 
la naturaleza de las representaciones almacenadas en la corteza pre-
frontal. En tercer lugar, los modelos de supervisión atencional orientada 
al cumplimiento de objetivos mediante el control atencional dirigido a 
objetivos. Así también los modelos jerárquico-funcionales de la corteza 
prefrontal, centrados en los diferentes componentes ejecutivos rela-
cionados jerárquicamente y finalmente los modelos basados en análisis 
factoriales, los que conllevan los componentes subyacentes al cons-
tructo de las FE.

Echavarría (2017), por su parte en una revisión de los modelos expli-
cativos de las FE, concluye que la mayoría de los autores coinciden en 
considerar como las FE más relevantes a, la anticipación y el estable-
cimiento de metas, la planificación, la iniciativa, la autorregulación y la 
habilidad de monitorear la acción de forma de llevarla a cabo eficazmen-
te. Concluye también, que los modelos concuerdan que estas acciones 
son eminentemente humanas y de vital importancia para las personas 
pues permiten regular, controlar y dirigir la conducta mediante el uso de 
diferentes procesos cognitivos.

Es de relevancia, en los investigadores y teóricos que han abordado esta 
temática, el plantear la relación que existe entre el exitoso desarrollo 
infantil y adolescente con el de las FE, puesto que ambos requieren de 
adaptación, crecimiento, modificabilidad y organización. En este senti-
do, Diamond y Lee (2011) plantean que usar las FE reviste de esfuerzo, 
pues siempre será más reconfortante para una persona el continuar ha-
ciendo lo mismo y evitar el cambio. Le será más fácil entonces, ceder a la 
tentación que resistirla y, en especial, evadir la toma decisiones, inten-
tando permanecer en una especie de funcionamiento con piloto auto-
mático. En el entendido que optar por el cambio, habitualmente implica 
tomar decisiones y como tal tener consecuencias.
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¿ C u á l e s  s o n  l a s  F u n c i o n e s  e j e c u t i v a s  y  c ó m o  e s  s u 
d e s a r r o l l o  e v o l u t i v o ?

A pesar de la importante cantidad de estudios que han surgido los últi-
mos 20 años sobre las FE, en la actualidad aún no es posible establecer 
un consenso en cuanto a cuáles son realmente. No obstante, se encuen-
tran ciertos acuerdos en algunas de ellas, como son la Memoria de Tra-
bajo, la Planificación, la Inhibición llamada también control Inhibitorio 
y la Flexibilidad Cognitiva o Cambio. Es por lo anteriormente expuesto 
que para el desarrollo de este capítulo se utilizará la clasificación de las 
FE que se proponen en la escala B.R.I.E.F 2 Behavior Rating Inventory of 
Executive Function (Gioia et al., 2015) en su segunda versión, quienes 
han seleccionado 9 FE y con una definición clara y específica de cada 
una de ellas, las que se presentan a continuación en la siguiente tabla::

Tabla 1. Clasificación de Funciones Ejecutivas según BRIEF 2

Inhibición: Dice relación con la capacidad que permite a la persona inhibir, 
resistir o no reaccionar a un impulso, del mismo modo la existencia de difi-
cultades para detener o frenar su propia conducta en el momento apropiado. 

Supervisión de sí mismo: Habilidad que permite la observación y evaluación 
de cómo vivencian otras personas su conducta, así como la supervisión y 
control del impacto que está teniendo en los demás y que le permita ser 
consciente del grado de éxito o fracaso que está experimentando la solu-
ción de los problemas a los que se enfrenta. 

Flexibilidad: Está función ejecutiva hace mención a la habilidad que permite 
cambiar libremente de una situación, actividad o aspecto de un problema a 
otro si es que la circunstancia así lo requiere. Permite la resolución de forma 
flexible, para cambiar o alternar la atención y para desplazar el foco aten-
cional de un estado mental o tema a otro y del mismo modo permite realizar 
transiciones. 

Control emocional: aborda lo referido a la presencia de las funciones eje-
cutivas en el plano de lo emocional. Es decir, la habilidad para modular las 
respuestas emocionales y como impactan ya sea facilitando o distorsionan-
do el funcionamiento ejecutivo. 
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Iniciativa: Capacidad que permite iniciar tareas o actividades de forma au-
tónoma e independiente, que lleve a la generación de nuevas ideas, res-
puestas o estrategias para la resolución de problemas. 

Memoria de trabajo: La memoria de trabajo resulta esencial para llevar a 
cabo actividades que constistan en varios pasos. Así también resulta impor-
tante para realizar cálculos mentales o para implementar una secuencia de 
acciones o seguir instrucciones complejas.

Planificación y organización: Esta función ejecutiva está relacionada con el 
orden y la priorización de la información, así también con el planteamiento 
de objetivos y la secuencia de los pasos necesarios para alcanzarlos.

Supervisión de la tarea: Capacidad para la detección de pequeños errores 
en los trabajos o de las tareas que emprende la persona.

Organización de materiales: Dice relación con la habilidad que permite 
mantener de forma ordenada y organizada los espacios de trabajo, estudio 
o juego, así como los materiales o cosas que utiliza para distintas acciones

Fuente: Gioia et al., 2015

El estudio de la neurociencia y de los hallazgos en cuanto al funciona-
miento del cerebro ha aumentado la posibilidad de conocer y aprender 
sobre las áreas cerebrales participantes en estas acciones. Diferentes 
investigaciones coinciden en demostrar que los lóbulos frontales, tanto 
de la corteza prefrontal dorsolateral y la cingulada anterior son esencia-
les en el desempeño y desarrollo de las FE. Por ende, cualquier altera-
ción en la misma afectará su adecuado funcionamiento, generando una 
serie de complicaciones en la conducta de quien la presente.

Diversos autores aluden que en la corteza prefrontal ocurren cambios 
relacionados  a la edad, así durante las etapas iniciales del desarrollo en 
la primera infancia, existe un aumento marcado de la función de dicha 
corteza, la cual se relaciona con aquellas actividades complejas, toma 
de decisiones, conducta social, juicio y adecuación del comportamien-
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to social. Es éste conjunto de actividades funcionales que lleva a cabo 
el área prefrontal, las que reciben la denominación de FE (Anderson, 
2002; Carlson & Wang, 2007; Flores-Lázaro, Castillo-Preciado & Jimé-
nez-Miramonte, 2014; Goldstein & Naglieri, 2014).

Desde el punto de vista evolutivo y a partir de los hallazgos de las inves-
tigaciones, se conoce que el desarrollo de las FE es secuencial durante 
la infancia. Si bien, las FE logran su máximo funcionamiento en la adul-
tez (que es donde la corteza prefrontal llega a su desarrollo óptimo), 
éstas comienzan a desarrollarse durante la etapa infantil inicial, algunas 
durante el primer año de vida, otras durante la etapa preescolar y así 
progresivamente. En conjunto con ello, se conoce la particularidad que 
el desarrollo de las FE es piramidal, es decir, aquellas que se presentan 
más tempranamente conforman un base de sustentación para las demás 
de forma de generar un desarrollo más especializado cada vez (Ander-
son, 2002; Flores-Lázaro et al., 2014). 

En la Tabla 2, se ha sistematizado de forma más específica una revisión 
de los primordiales estudios que agrupan el desarrollo de las principales 
FE en los períodos de edades comprendidos entre los 1 y 15 años. 

Tabla 2. Estudios que contemplan el desarrollo de las Funciones Ejecutivas.

Período Desarrollo FE Estudio

1 año

El niño o niña es capaz de supri-
mir conductas (control inhibito-
rio), por algún tiempo en aque-
llas  respuestas que resultan 
dominantes.

García Molina, Enseñat Can-
tallops, Tirapu Ustárroz y Roig 
Rovira (2009). 

4 años
El niño o niña es capaz de ejer-
cer cierto control inhibitorio so-
bre su conducta.

Delgado Mejía y Etchepareborda 
Simonini (2013).

6 y los 8 
años

El niño o niña adquiere la capa-
cidad para regular la conducta, 
fijarse metas (planificación) y 
anticipar acontecimientos sin la 
guía de un adulto.

Pineda (2000). 
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Período Desarrollo FE Estudio

7 y 9 años

El niño o niña adquiere la me-
moria de trabajo, la flexibilidad 
mental, el planeamiento visual 
espacial y secuencial y la me-
moria estratégica.

Flores-Lázaro et al. (2014). 

12 años

En esta etapa la memoria de tra-
bajo viso espacial secuencial al-
canza su máximo desarrollo, así 
mismo, la flexibilidad mental.

Luciana y Nelson (2002).

11 y los 15 
años

Máximo desarrollo de la flexibi-
lidad cognitiva, la cual permite 
el desarrollo de la fluidez verbal, 
que facilita el uso de verbos co-
munes al inicio y más abstractos.

Ávila (2004).
 

 Fuente: Elaboración Propia

Complementario a lo anterior, para Delgado Mejía y Etchepareborda Si-
monini (2013) el desarrollo de las FE alcanza su mayor nivel entre los 12 y 
18 años de edad,j llegando a equipararse al funcionamiento de un adul-
to, se plantea. Además las investigaciones en este campo, actualmente 
han permitido evidenciar que estas funciones inician su aparición antes 
de lo que se pensaba y en especial un aumento importante durante los 
primeros cinco años. Por lo mismo se convierte este último en un periodo 
relevante a considerar, debido a las consecuencias futuras que posee en 
la adquisición de las siguientes FE, puesto que si se producen fallos en 
alguna de ellas, esto incidirá negativamente en la adquisición y logro de 
la siguiente. Es por todo lo anterior que desde el ámbito educativo im-
plica entonces considerar la relevancia de favorecer desde la más tem-
prana infancia ambientes que promuevan su adquisición, desarrollo y en 
especial que se esté alerta desde el punto de vista profesional frente a 
posibles disfunciones de las mismas.
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¿ E s  n e c e s a r i o  e v a l u a r  l a s  F u n c i o n e s  e j e c u t i v a s  y  c u á l e s 
s o n  l o s  p r o c e d i m i e n t o s  q u e  s e  u t i l i z a n ? 

La evaluación de las FE resulta inoficiosa si se la considera a nivel pro-
fesional solo como una acción de constatación de necesidades en es-
tudiante, es necesario determinar también, cuáles son las fortalezas de 
esa persona a nivel cognitivo, emocional y conductual, de forma que es-
tos hallazgos constituyan la base y el inicio para la superación de sus 
dificultades. Como plantea Soprano (2003) con cierta frecuencia es po-
sible identificar en el ejercicio profesional a niños o adolescentes con 
dificultades evidentes de autorregulación en su conducta frente a las 
exigencias del entorno, sin embargo, despierta a juicio de la autora, en 
quienes trabajan con ellos, la sensación que a pesar de su comporta-
miento, de su desempeño académico, de su coeficiente intelectual o de 
su diagnóstico, esa persona posee un potencial y posiblemente podría 
lograr mayores resultados si pudiera llevar a cabo su autocontrol y con 
ello aumentar su eficacia en lo que hace, logrando una vida con menos 
conflictos, desaciertos y complicaciones.

La posibilidad de que una persona pueda presentar una disfunción eje-
cutiva se da cuando esta evidencia un desarrollo menor o inadecuado en 
una o en todas las FE. Este aspecto afectaría de forma negativa su diario 
funcionamiento. Concepto que a juicio de Goldstein y Naglieri (2014) ha 
sido estudiado en especial desde los ámbitos de trastornos del desarro-
llo y de salud mental, y caracteriza a que quienes la presentan, en que 
poseen capacidades académicas y de memoria, pero fallan en su uso 
efectivo y en cómo ser eficientes con el conocimiento que poseen. Estos 
autores evidencian también, baja consistencias en sus acciones y en sus 
decisiones, con evidentes dificultades de autorregulación, manejo del 
tiempo, en la socialización, entre otras.

De igual forma, se puede evidenciar en un 

bajo control de los impulsos, dificultades para controlar o regular el 
rendimiento, problemas de planificación y organización, capacidad 
deficiente de razonamiento, dificultades para generar y / o imple-
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mentar estrategias, perseverancia e inflexibilidad mental, uso defi-
ciente utilización de retroalimentación y memoria de trabajo reduci-
da. (Anderson, 2002, p. 72)

Si bien, en algunas etapas de la vida las conductas anteriores pudieran 
ser consideradas como acciones y comportamientos naturales, resulta 
necesaria una observación directa y permanente de todos quienes par-
ticipan de la vida de estos niños o adolescentes, de forma de constatar 
tempranamente cuando surgen posibles necesidades o requerimientos 
más específicos. Es así como se origina la necesidad de evaluar este 
funcionamiento puesto que impacta la calidad de vida y en especial el 
aprendizaje.

Desde una perspectiva psicopedagógica y considerando que las FE per-
miten a un estudiante el analizar una situación problemática, seguido de 
generar metas y un plan para poder resolverlo, con acciones de automo-
nitoreo y valoración metacognitiva de la ejecución implementada es que 
resulta ser un escenario adecuado de evaluación contextualizada en el 
funcionamiento y en la toma de decisiones. Es por ello que con el fin de 
lograr lo anterior, cobra relevancia el “completar un número y variedad de 
procedimientos de evaluación, incluyendo la adquisición de un historial 
de casos, la realización de procedimientos de observación y de entrevis-
ta, y la administración de pruebas formales de habilidades de funciones 
ejecutivas” (Murray & Ramage, 2000, p. 155). Sumado a que la evalua-
ción de las FE, es un campo emergente de investigación en la actualidad, 
por ende, la oferta de instrumentos, el acceso y variabilidad de la misma, 
puede ser baja lo que conlleva para el evaluador, se hace necesario con-
textualizar todo el proceso evaluativo a las características específicas de 
la o las personas.

A continuación, se han seleccionado y sistematizados los primordiales 
estudios que agrupan los principales procedimientos de evaluación e 
instrumentos requeridos en los períodos de edades comprendidos entre 
los 5 y 16 años, en la siguiente tabla:
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Tabla 3. Estudios que contemplan los procedimientos de la evaluación de las 
Funciones Ejecutivas.

Período Procedimiento de  Evaluación       Estudio

3 años. Stroop Día-Noche 
Carlson y Moses (2001)
González Osornio y Ostrosky 
(2012)

5 años. Evaluación Neuropsicológica Infantil 
(ENI 2)

Matute, Rosselli, Ardila y 
Ostrosky (2014) 

6 años.

Puño-dedo  
Ángel-Diablo (adaptado de Kochans-
ka, 2002)
Stroop Día-Noche 
Cubos de Corsi en Regresión (Corsi, 
1972)
Dígitos en regresión (Corsi, 1972)

González Osornio y Ostrosky 
(2012)
Carlson y Moses, (2001)

9 y 12 
años.

Batería de Evaluación de Memoria de 
Trabajo (AWMA) adaptada al español 
por Injoque-Ricle, Calero, Alloway y 
Burin (2011). 
La Batería de Evaluación Neuropsi-
cológica Infantil de Matute, Rosselli, 
Ardila y Ostrosky-Solís 
(2007).

Andrés, Castañeiras, Stelzer, 
Canet y Introzzi (2016)

14 años y 
más.

Test Pirámides de México de la Bate-
ría Neuropsicológica Infantil (ENI); 
Test Wisconsin Card Sorting Test; 
Test de Stroop de colores y palabras 
(Golden, 1994) y una Tarea de ejecu-
ción-no ejecución (go-no-go).

Rubiales, Bakker, Russo y 
González, (2016)

Fuente: Elaboración propia

Entonces, sigue siendo necesario el considerar la evaluación de las FE 
en estudiantes, no solo por las implicaciones ya descritas anteriormente, 
sino además por su estrecha relación con procesos cognitivos funda-
mentales para el aprendizaje como son la inteligencia fluida, la atención 
sostenida, el razonamiento, la abstracción y la categorización (Portella-
no, Diez & García-Pacios, 2007).
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¿ C u á l e s  s o n  l o s  p r i n c i p a l e s  p r o c e d i m i e n t o s  d e 
i n t e r v e n c i ó n  y  a t e n c i ó n  d e  l a s  F u n c i o n e s  E j e c u t i v a s ? 

Las demandas cognitivas y de logro de éxitos que tiene una persona hoy 
y principalmente los estudiantes en su proceso de aprendizaje, les im-
plica que pongan diariamente en ejercicio alto niveles de autocontrol, 
disciplina, flexibilidad, creatividad y en especial de control emocional, 
todos ellos FE, que requieren ser adquiridas, estimuladas y por ende in-
tervenidas, no solo de manera cotidiana en los espacios de enseñanza 
y de crianza, sino especialmente, cuando no se presentan dentro de los 
cánones de desarrollo natural de una persona.

En palabras de Diamond y Lee (2011)

se ha demostrado que diversas actividades mejoran las funciones 
ejecutivas de los niños: capacitación computarizada, juegos no com-
putarizados, aeróbicos, artes marciales, yoga, atención plena y cu-
rrículos escolares. Todos los programas exitosos implican la prác-
tica repetida y aumentan progresivamente el desafío a las funciones 
ejecutivas. Los niños con peores funciones ejecutivas se benefician 
más de estas actividades; por lo tanto, la formación temprana de la 
función ejecutiva puede evitar la ampliación de las brechas de rendi-
miento más adelante. (p. 959)

Reviste importancia entonces, informar y orientar a los padres, cuida-
dores y profesores con respecto a esta temática, de forma de que pueda 
darse respuesta temprana cuando se constatan requerimientos en las FE 
en alguna etapa de la vida. Ya que las evidencias dan cuenta de logros 
importantes en los procesos de atención e intervención, convirtiendo “la 
rehabilitación de las FE en la actualidad en un reto de notable relevan-
cia, dada su complejidad, ya que el déficit de éstas afecta la capacidad 
del individuo para gobernar su vida y atender los requerimientos del am-
biente” (Delgado Mejía & Etchepareborda Simonini, 2013, p. 99).

Para Diamond y Lee (2011) los niños que evidencian bajos desempeños 
o disfunciones ejecutivas, se benefician mayormente con este tipo de 
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actividades. En especial cuando la atención se da desde edades tem-
pranas pues potencia el desarrollo de las habilidades del lenguaje, fun-
damentalmente el desarrollo del lenguaje receptivo y de habilidades 
académicas como la lectura. Por ende la formación temprana de las FE, 
podría evitar que en futuro se generen diferencias y brechas en el ren-
dimiento. En este sentido y debido a que la función ejecutiva y los de-
sarrollos cerebrales asociados con la adquisición paralela de la lectura, 
se encuentran en estrecha relación, es por ello que el trabajo de las FE 
tiene profundas implicaciones para fomentar el desarrollo exitoso de 
habilidades de lectura incluidas las habilidades de prelectura, lectura 
de palabras y comprensión lectora (Cartwright, 2012). Cobra relevancia 
entonces, la intervención de las FE en el ámbito educativo y psicoso-
cial, para aquellas personas que logran controlar su propia conducta, 
trabajar por objetivos, manejar procesos cognitivos complejos, pero en 
especial el poder tomar decisiones de forma consciente, lo implicaría 
que puedan desenvolverse con mayor efectividad frente a las demandas 
que los contextos escolar y familiar les presentan.

En este mismo sentido, se ha demostrado que mejoran las FE en niños y 
niñas, en especial cuando se intenciona de forma regular, el que puedan 
exponerse frente a situaciones lúdicas de la vida cotidiana y escolar, que 
les sean desafiantes y que impliquen para ellos y ellas un quiebre cogni-
tivo, más aún en situaciones de aprendizaje regulado por sus docentes, 
en donde se lleven a cabo acciones conscientes que les impliquen como 
aprendices, la determinación de metas, planificación, organización de 
los materiales a utilizar, inhibición de factores que intervienen en el lo-
gro de sus objetivos, la flexibilidad cognitiva y el cambio para enfrentar 
situaciones emergentes y en particular el que puedan poner en ejercicio 
la memoria de trabajo y sus componentes relevantes para un aprendiza-
je efectivo.  

Hoy en día es posible hallar diversas propuestas en el trabajo con las FE 
(Abad-Mas et  al., 2011; Arteaga & Quebradas, 2010; Delgado Mejía & 
Etchepareborda Simonini, 2013; Lepe, Pérez-Salas, Rojas & Ramos Ga-
larza, 2018; Miranda-Casas et al., 2016; Sandoval-Rodríguez, 2017) que 
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buscan dar respuesta al bajo funcionamiento de las mismas en diferentes 
tipos de poblaciones, ya sea que han sufrido algún nivel de pérdida en 
este ámbito producto de un accidente, o bien que conforme se ha dado su 
desarrollo ha ido evidenciando una disfunción ejecutiva. Es por ello que 
es posible encontrar propuestas de intervención de las FE focalizadas en 
la infancia con énfasis en niños con trastorno del lenguaje (Lepe et al., 
2018), pasando por propuestas para adolescentes centradas en la re-
solución de problemas que buscan lograr FE de planificación, memoria 
de trabajo y flexibilidad (Anderson, 2002; Best & Miller, 2010; Quijano, 
Aponte, Suárez & Cuervo, 2013; Rodríguez, Droguett & Revuelta, 2012); 
hasta aquellas propuestas para adultos que se enfocan en la inhibición, 
planificación, memoria de trabajo, etc. (Adler, Solanto, Escobar, Lipsius 
& Upadhyaya, 2016; Montoya, Susperreguy & Rojas-Barahona, 2017; 
Rodríguez-Jiménez et  al., 2006; Ruiz-Sánchez, Llanero-Luque, Lozo-
ya-Delgado, Fernández-Blázquez & Pedrero-Pérez, 2010). 

En especial es posible encontrar propuestas orientadas a dar respues-
tas a las necesidades de apoyo derivadas de un Trastorno de Déficit de 
Atención, o un Trastorno del Espectro Autista, o de un Trastorno Especí-
fico de Aprendizaje, además de otros. Una revisión y sistematización ex-
haustiva de éstas y otras propuestas la realizan (Montoya et al., 2017) en 
donde consideran tipos de intervención para niños y niñas desde los tres 
años de edad con énfasis en atenciones individuales y/o grupales. Con 
uso de recursos tecnológicos y diseños de aula, posibles de considerar 
hoy en el ejercicio profesional para todos aquellos que se desempeñan 
en estos ámbitos. Concluyendo en dicho trabajo de sistematización con 
elementos relevantes a considerar en la intervención, como son la re-
levancia y el éxito de las mismas cuando se considera la participación 
de los padres. La consideración de la acción docente como exitosa en 
el desarrollo de FE en el aula puesto que los estudiantes evidencian un 
mayor compromiso y motivación por las acciones cuando es su propio 
docente quien las implementa. La inclusión casi obligatoria de estrate-
gias metacognitivas, ya que permite la transferencia a campos discipli-
nares como son las matemáticas y la lectura, entre otras más.
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Una propuesta clara que se ha intencionado en el ámbito de estudian-
tes de educación superior, pero que permite su aplicabilidad en cual-
quiera de los niveles educativos y en especial en aquellas personas que 
presentan alguna necesidad de apoyo a nivel de educativo, es la desa-
rrollada por Sandoval-Rodríguez (2017), denominada Modelo Tres Mo-
mentos para Aprender o 3MA, el que puede visualizarse a continuación:

Figura 1. Modelo Tres Momentos para Aprender

Fuente: Sandoval-Rodríguez (2017).

En el modelo se plantea la necesidad de considerar la intervención de 
las FE en tres escenarios y fases necesarias para el aprendizaje, deno-
minadas “Antes de la clase, Durante la Clase y Después de la clase”, 
siendo la segunda de ellas el espacio de mayor relevancia y que requiere 
de acciones previas y posteriores, para un logro de un aprendizaje con 
un alto funcionamiento ejecutivo. 
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En este modelo se enfatiza el trabajo autorregulado de quien aprende, 
con estrategias específicas que son necesarias de llevar tanto antes de 
asistir a clases con la idea de generar conocimiento previo y un baga-
je conceptual inicial que favorezca el aprendizaje en aula, con acciones 
sencillas de revisión de videos, escuchar audios, revisar textos, conver-
sar con alguien sobre el tema a abordar en la próxima clase, situación 
que implica entonces que un aprendiz bajo este modelo debe conocer 
de forma anticipada la temática que se abordará en su siguiente clase. 

Para luego en la Fase 2, la más relevante y a la cual tributan las otras 
dos, pueda un estudiante a través de funciones como la memoria de tra-
bajo, establecer relaciones, construir nuevos conocimientos y llevar un 
aprendizaje activo durante el desarrollo de la clase. Así el estudiante 
puede lograr una participación activa, seleccionando solamente la in-
formación relevante (acción que se logra al tener conocimiento previo 
del contenido que se está abordando), hacer preguntas durante la clase 
y a la vez hacerse autopreguntas con respecto al conocimiento nuevo 
que está construyendo con esta experiencia de aula.

Para finalmente en la última fase, nuevamente a través de acciones au-
torreguladas y con una alta iniciativa, cerrar el proceso de aprendizaje 
vivido en el día. En la fase 3, se busca que un aprendiz pueda completar, 
ampliar, corregir y sistematizar sus apuntes. Asi la selección de infor-
mación que hizo en clases, pueda organizar y cerrar con algún tipo de 
organizador gráfico lo aprendido, de forma que éste sea el insumo de la 
fase 1, por ejemplo, si es que la temática a abordar en la siguiente clase 
sea la misma.

¿ C u á l e s  s o n  l a s  p r i n c i p a l e s  n e c e s i d a d e s  a p o y o  e n  e l 
á m b i t o  d e  l a s  F u n c i o n e s  E j e c u t i v a s  e n  l o s  p r i n c i p a l e s 
t r a s t o r n o s  d e l  n e u r o d e s a r r o l l o ? 

Otro de los aspectos que interesa ser abordado en este capítulo es la 
relación de las FE con los principales trastornos del neurodesarrollo, 
que se encuentran actualmente en el ámbito escolar.  Si bien todos ellos 
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presentan manifestaciones diferentes y particulares a cada uno, en ge-
neral evidencian una línea común de presentación en cuanto a la disfun-
ción ejecutiva. Ejemplo de esto son: desarrollos atípicos, más tardíos, 
peculiares o insuficientes de las mismas. Condición que puede verse 
plasmada en dificultades a nivel de habilidades cognitivas y conductua-
les durante el desarrollo desde la infancia a la adultez (Gioia et al., 2015; 
Goldstein & Naglieri, 2014; Rojas-Barahona, 2017).

Lo anterior en el marco de los Trastornos del Neurodesarrollo, entendi-
dos como un grupo de problemáticas que se presentan desde el inicio de 
la vida de un niño o niña y que a menudo se presentan cuando empiezan 
la escuela (American Psychiatric Association [APA], 2014). Para efectos 
de este apartado, se hará alusión sólo a dos trastornos del neurodesa-
rrollo que más comunes resultan en la sala de clases.

F u n c i o n a m i e n t o  E j e c u t i v o  y  T r a s t o r n o  p o r  D é f i c i t  d e  l a 
A t e n c i ó n  ( T D A H )

EL TDAH es uno de los trastornos del neurodesarrollo más comunes de 
encontrar en el sistema escolar en la actualidad, se plantea que su pre-
valencia a nivel mundial fluctúa entre cerca del 5% al 7% de la población 
escolar (APA, 2014), pero en Chile alcanza a un 15% entre los 4 a 11 años 
y un 18.7% en la región Metropolitana (Reyes, Cottet, Jiménez & Jaure-
gui, 2019).

Esta condición genera una demanda de atención tanto a nivel clíni-
co médico como escolar, es uno de los trastornos del neurodesarrollo 
más frecuente y suele diagnosticarse cuando el niño o niña evidencia 
requerimientos importantes para mantener la atención sostenida y vo-
luntaria.Esta falta le imposibilita llevar a cabo procesos de aprendizaje 
en aula, cumplimiento de tareas a nivel escolar y familiar; regulación de 
sus acciones, en algunos casos exceso en la cavidad motora, entre otros 
aspectos. Se define como “un patrón persistente de inatención y/o hi-
peractividad-impulsividad que interfiere con el funcionamiento o el de-
sarrollo” (APA, 2014, p. 86).
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Parte de la sintomatología del TDAH dice relación con dificultades para 
la inhibición de conductas impulsivas, poca capacidad de anticipación 
de las consecuencias de las acciones emprendidas, escasa habilidad de 
planificación, restringida capacidad para evitar las interferencias que 
desvían la conducta orientada hacia la meta, escasa memoria de trabajo, 
retraso en la interiorización del lenguaje y déficit en la autorregulación 
afectiva (Mauricio, Stelz, Mazzoni & Álvarez, 2012). De ahí su relación 
con las FE, pues los hallazgos demuestran que personas que presen-
tan esta condición se caracterizan por presentar dificultades a nivel de 
Memoria de Trabajo y Planificación en todos los subtipos, pero espe-
cialmente la Inhibición en aquellos que presentan un tipo de TDAH de-
nominado Combinado (desatención e hiperactividad en conjunto) (Gioia 
et al., 2015).

En palabras de Miranda-Casas et al. (2016) para los estudiantes con 
TDAH es característico que evidencien dificultades a nivel de las FE, en 
especial por su baja autorregulación, acción que implica funciones como 
la Inhibición, Control Emocional, Iniciativa, entre otras. Condiciones que 
afectan de forma importante su desempeño escolar y funcionamiento en 
la sala de clases. Resulta relevante entonces, el considerar estas ca-
racterísticas al momento de generar las propuestas pedagógicas que 
contemeplen estrategias como por ejemplo las que se entregan en las 
orientaciones emanadas en el Instituto de Desarrollo Cognitivo, IDCO 
en Viña del Mar:

Tabla 4. Estrategias para la atención de las FE

1.	 Remarcar instrucciones con negrita y subrayado, a modo de favorecer la 
focalización en el objetivo y habilidad a trabajar.

2.	 Reforzar las instrucciones en forma oral e individualmente y que para-
frasee lo que se le ha solicitado de forma que se constate que ha com-
prendido lo que debe realizar.

3.	 Otorgar mayor tiempo para responder a las evaluaciones, sin compro-
meter su asistencia a otras asignaturas o bien disminuir de números de 
ítems.
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4.	 Durante las evaluaciones permitir que realice preguntas y otorgar expli-
caciones y definiciones a conceptos.

5.	 Intencionar procesos de revisión a modo de determinar errores u omi-
siones antes de entregar sus evaluaciones.

6.	 Permitirle ciertos niveles de flexibilidad en la emisión de respuestas en 
las evaluaciones, producto de sus niveles de atención y concentración.

7.	 En el área de Matemática, asignar puntaje al proceso a través del cual 
el estudiante llegó a ciertos resultados, no solamente al resultado final.

8.	 No considerar el aprendizaje memorístico de las tablas de multiplicar 
como un criterio a evaluar, pues los requerimientos atencionales y de 
memoria de trabajo hoy no se lo permiten.

Fuente: Instituto de Desarrollo Cognitivo, IDCO

La consideración de este tipo de adecuaciones favorece, en gran medi-
da que estudiantes con TDAH y bajo funcionamiento ejecutivo, accedan 
a sus aprendizajes y puedan demostrar el nivel que poseen de los mis-
mos, con mayores oportunidades.

F u n c i o n a m i e n t o  E j e c u t i v o  y  T r a s t o r n o  d e l  E s p e c t r o 
A u t i s t a  ( T E A )

El Trastorno del Espectro Autista es una condición clasificada dentro de 
los trastornos del Neurodesarrollo, posee como principales característi-
cas dificultades evidentes en la comunicación recíproca y en la interac-
ción social, asimismo presenta intereses, patrones de conducta y activi-
dades restringidos y repetitivos, ambas características están presentes 
desde la primera infancia y limitan e impiden un adecuado funcionamien-
to cotidiano a nivel escolar, social, y familiar (APA, 2014).

Los TEA han aumentado su frecuencia, hoy en día se estima que la po-
blación afectada fluctúa entre el 0,65% a 1% de las personas menores 
de 18 años, en Chile se estima una cifra cercana pues aún no se tiene 
registro de ello (Lampert-Grassi, 2018).
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Respecto al funcionamiento ejecutivo resulta importante revisar las ma-
nifestaciones conductuales y el impacto que éstas tienen sobre habili-
dades tales como planificación, flexibilidad cognitiva, inhibición de res-
puesta, habilidades mentalistas y sentido de la actividad. 

Para Ozonoff, Pennington y Rogers (1991), quienes llevan a cabo los 
primeros estudios en este ámbito de TEA y FE, plantean en sus estudios 
iniciales resultados similares a los más actuales en donde 

Se encontraron diferencias de grupo significativas en la función eje-
cutiva, la teoría de la mente, la percepción de la emoción y las prue-
bas de memoria verbal, pero no en las medidas de control espacial o 
de otro tipo. Los déficits en la teoría de la mente de segundo orden y 
la función ejecutiva se generalizaron entre el grupo autista, mientras 
que los déficits de la teoría de la mente de primer orden se encontra-
ron solo en un subconjunto de la muestra. (p. 1081) 

En la actualidad las investigaciones continúan identificando el des-
empeño de personas en la condición de un TEA y bajo funcionamiento 
ejecutivo, al respecto hay hallazgos que confirman aquello y plantean 
mayores dificultades en las FE de inhibición, flexibilidad, iniciativa, pla-
neación/organización, monitoreo, memoria de trabajo y control emo-
cional (Gioia et al., 2015; Miranda-Casas et al., 2016; Pérez-Pichardo, 
Ruz-Sahrur, Barrera-Morales & Moo-Estrella, 2018).

Nuevamente con el caso de las personas con la condición de un TDAH, 
resulta relevante entonces, el tener en cuenta estas características al 
momento de las estrategias metodológicas considerando ciertas ade
cuaciones curriculares, 

Tabla 5. Estrategias para la atención de las FE

1.	 Favorecer los procesos de procesamiento de la información a través de 
la enseñanza explícita de estrategias efectivas para la extracción, com-
prensión y procesamiento de datos relevantes, como, por ejemplo, sub-
rayado, parafraseo o realización de resúmenes.
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2.	 Trabajar la planificación previa de sus acciones o actividades, permi-
tiéndole organizar la información antes de ejecutar, guiándolo sobre la 
importancia de mantener un orden de las ideas.

3.	 Las emociones positivas facilitan la memoria y el aprendizaje, por lo que 
es importante generar un clima emocional positivo que facilite el apren-
dizaje y la seguridad, educando desde la comprensión. 

4.	 Trabajar el análisis de los errores que ha cometido en los ejercicios y en 
las evaluaciones formales (pruebas, test, quiz, etc.) de forma que des-
cubra la constante en sus errores y determine si son por falta de conteni-
do, de estrategia, de capacidad atencional o de análisis en la resolución.

5.	 Al preparar las evaluaciones, incorporar preguntas escritas, de modo que 
pueda practicar la organización previa de sus ideas, el desarrollo de las 
mismas y la revisión. Para ello utilizar evaluaciones anteriores de ejemplo.

6.	 Fortalecer la capacidad para realizar inferencias a partir de imágenes 
“mudas” y luego replicarlos en textos simples, aumentando progresiva-
mente su complejidad, utilizando explicaciones explícitas, ejemplos y 
preguntas inductoras.

Fuente: Instituto de Desarrollo Cognitivo, IDCO

¿ C u á l  e s  e l  r o l  d e  l a  E t a p a  d e  E d u c a c i ó n  B á s i c a  e n  e l 
d e s a r r o l l o  d e  l a s  F u n c i o n e s  E j e c u t i v a s  y  l a s  h a b i l i d a d e s 
i n s t r u m e n t a l e s  d e  l e c t u r a ,  e s c r i t u r a  y  c á l c u l o ?

Las Bases Curriculares de la Educación General Básica, de acuerdo a lo 
que menciona el Ministerio de Educación (2018), posee como propósi-
to entregar aprendizajes que conducen a la autonomía necesaria para 
participar en la vida de nuestra sociedad, para ello, se requiere el desa-
rrollo de habilidades que permitan el acceso al conocimiento de forma 
progresiva e independiente, son éstas bases curriculares las que vienen 
a apoyar la tarea de poner énfasis en el desarrollo de las habilidades 
instrumentales, de lectura, conciencia fonológica y decodificación, flui-
dez, vocabulario, comprensión lectora y motivación, escritura guiada y 
libre (dictado y copia) y producción de textos escritos. Por otro lado, en 
el ámbito de Matemática, se mencionan cuatro habilidades del pensa-
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miento matemático que son: resolución de problemas, modelar, repre-
sentar, argumentar y comunicar.

Considerando esto y todo lo presentado en los apartados anteriores, 
es que queda de manifiesto la demanda de habilidades complejas que 
conlleva para los estudiantes la adquisición de tales aprendizajes. Es 
posible pensar entonces que la relación que existe entre las FE y el de-
sarrollo óptimo de las habilidades instrumentales es evidente y requiere 
ser visibilizada y por ende atendida en los espacios de aprendizaje y de 
enseñanza. Sin embargo, no ha habido una culturización docente ni aca-
démica aun en relación a la relevancia de las FE en la práctica docente y 
en el éxito del aprendizaje en los estudiantes. Es más, es en el contexto 
escolar donde se ven implicadas una serie de habilidades en el aprendi-
zaje de los estudiantes, como la planificación, automonitoreo, memoria 
de trabajo, inhibición, control, orden e iniciativa y sabiendo que es entre 
los 6 y 8 años que ocurre el segundo episodio sensible de las funciones 
ejecutivas (Flores-Lázaro et al., 2014), se releva entonces la temática 
pues coincide con el inicio de la escolarización de los niños y niñas. 

En función de ello es que se hace necesario el tener en consideración a 
nivel docente que, al encontrarse alteradas las FE, existiría una posible 
interacción con las habilidades instrumentales de lectura, escritura y cál-
culo. Podría incluso ser la disfunción ejecutiva la real causa de las dificul-
tades manifiestas en el aprendizaje de una persona, sin embargo, al estar 
enmascarada puede claramente confundirse con otro diagnóstico. Sin 
descartar, que pudiese presentarse una doble condición o concomitancia 
entre las dificultades de aprendizaje y una disfunción ejecutiva.

Finalmente, es necesario resaltar que la comprensión de las FE en el 
aprendizaje requiere que se haga un análisis integral de la relación, be-
neficios y desafíos que se puedan presentar, evitando una mirada par-
cial de los mismos, en donde no se responda a las necesidades y reque-
rimientos que implican el aprender, ya sea a niños y niñas pequeños, 
como a adolescentes y adultos.
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C o n c l u s i o n e s

Las FE revisten una importancia fundamental en el desarrollo de las per-
sonas, en particular les permiten funcionar de forma autónoma, auto-
rregulada, con capacidad para tomar decisiones y poder insertarse ade-
cuadamente en su contexto social. Es por ello que, en la actualidad, se 
han convertido en una de las temáticas de alto interés en la comunidad 
científica en especial en la neurociencia, la neurología y últimamente 
a nivel psicoeducativo, lo que ha permitido un mayor acceso a investi-
gaciones y publicaciones, en especial a aquellos profesionales que se 
desempeñan en estas áreas.

Lo anterior, también ha favorecido que a través de la comprensión del 
rol de las FE en el proceso de aprendizaje y de enseñanza, se han hecho 
evidentes resultados que orientan su evaluación, su atención, desarrollo 
y rehabilitación. Las evidencias científicas reflejan esta relación, en es-
pecial cuando una persona se ve enfrentada a los desafíos de aprender 
a leer, escribir, calcular, comprender y expresarse de manera adecuada.

Resulta importante entonces, que en el ejercicio profesional docente, 
se implementen sistemas de actualización y aprendizaje de este marco 
teórico, en especial porque, como puede constatarse a lo largo de este 
capítulo, es fundamental promover el desarrollo y estimulación de las 
FE desde la infancia, considerando en ello la gradualidad con que estas 
se presentan, la complejidad con que se van estructurando conforme la 
persona crece y la impronta que tienen en la conformación de una con-
ducta regulada, con adecuado control inhibitorio, capacidad de flexibi-
lizar y cambiar frente a diferentes situaciones.

De igual forma la práctica docente en el área de la Educación Espe-
cial/Diferencial debe incorporar el trabajo en FE, dado que es posible 
constatar en las personas que presentan necesidades de apoyo, ya sea 
derivadas de un TDAH, TEA, TEL, DEA, entre muchas otras, evidencian 
menores desempeños en las FE, situación que interfieren su adecuado 
desenvolvimiento a nivel académico, familiar o social, siendo en ocasio-
nes esta la única conducta manifiesta de sus dificultades. 
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Implica entonces, que es responsabilidad de los docentes y profesiona-
les del ámbito psicoeducativo, realizar una detección y atención opor-
tuna de sus estudiantes, de forma que con estas acciones se puedan 
disminuir las barreras que afectan sus aprendizajes y generar las opor-
tunidades necesarias en pro de conseguir una mejor calidad de vida y en 
especial mejores resultados de aprendizaje. Por lo tanto, todo lo men-
cionado anteriormente conlleva a proyectar desafíos en lo que respecta 
a las actividades pedagógicas a implementar en el sistema escolar y a la 
generación de dispositivos de apoyo que permitan disminuir la brecha 
de los distintos ámbitos de aprendizaje.
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I n t r o d u c c i ó n 

L a Educación Especial en Chile ha estado vinculada fuertemente al 
desarrollo de las políticas educativas, en tanto el quehacer práctico 

en los contextos escolares se orienta por los normativas y reglamentos, 
así como también en relación a la formación de profesores, que se mo-
difica en función de los requisitos en las políticas tanto internacionales 
como nacionales. En la actualidad las demandas se refieren a un giro 
hacia un paradigma de inclusión.

La noción de educación inclusiva surge a finales de los años ochenta en 
países anglosajones como reacción a los efectos negativos que produjo 
la idea de integración escolar (Opazo, 2012), entre ellos, la generación 
de etiquetaje de los escolares y el sobrediagnóstico que justifica re-
cursos financieros y humanos asignados a las escuelas (Terigi, 2009). 
Según Graham y Slee (2008) la inclusión comenzó como una protesta 
para un cambio radical de la producción estandarizada y homogénea de 
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sujetos en la escuela. No obstante, la educación en Chile es competi-
tiva respondiendo a un modelo de mercado, sin interés por el valor de 
lo público, que sigue una lógica de rendición de cuentas y con una ten-
sión entre paradigmas de integración e inclusión (López et al., 2018). En 
este contexto, el proyecto de la educación inclusiva se está utilizando 
como una forma de proteger el status quo de las instituciones, poniendo 
en riesgo el potencial transformador de la inclusión para la educación y 
para la sociedad completa (Slee, 2012). 

De esta manera, entendemos que los postulados de la educación in-
clusiva se han difundido a nivel mundial como políticamente correctos y 
además socialmente deseables, sin embargo, las formas de instalación 
y de implementación en el marco económico actual de nuestro país, no 
ha sido coherente con sus principios (Opazo, 2012; Alarcón & Donoso, 
2017). Además, se agregan dos factores propios de nuestra realidad na-
cional: primero, la inclusión solo se ha enfocado en los colegios que co-
rresponden a la administración pública – la educación pública tiene ca-
racterísticas peculiares en Chile-; segundo, la formulación de políticas 
estatales comenzó con un énfasis en el campo de la educación especial, 
lo que ha reducido la posibilidad de entender este desafío como uno que 
implica a la sociedad en general.

Ambos factores han influido en que la inclusión se traduzca en políticas 
de financiamiento y normativas enfocadas en niños y niñas con necesi-
dades educativas especiales NEE, así como los apoyos específicos para 
favorecer su aprendizaje en las escuelas subvencionadas, lo que nos 
lleva a una propuesta híbrida entre integración e inclusión (López, Julio, 
Morales, Rojas & Pérez, 2014). Por una parte, se mantiene la idea de que 
es el individuo quien se debe adaptar al medio escolar y, por otra parte, 
simultáneamente se promueve que la escuela debe aceptar la diversidad 
de su comunidad y adaptarse a ella (Terigi, 2015). Esto también se refle-
ja en la reciente Ley de Inclusión implementada en nuestro país a contar 
del año 2016, la cual recoge las demandas de los movimientos sociales 
por una educación gratuita, sin lucro y de calidad para todos (Soonius, 
2014). Junto con esta Ley, el Ministerio de Educación ha desarrollado un 
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manual para los colegios denominado Creando Comunidades Inclusivas 
(Ministerio de Educación [Mineduc], 2016) en el cual detalla la transfor-
mación esperada en las escuelas públicas.

Con el objetivo de realizar un análisis de la construcción de la idea de 
educación inclusiva en Chile, se hace necesario considerar algunos an-
tecedentes. En este capítulo a partir de un análisis documental, se con-
sideran dos influencias: el panorama de las políticas internacionales im-
pulsadas por organismos como la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) y la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE); y el de las po-
líticas públicas nacionales en educación. 

De este modo, a continuación, presentaremos una perspectiva crono-
lógica de los diferentes hitos que se han desarrollado desde la década 
de los 70 en adelante. En el primer apartado, hemos seleccionado las 
políticas internacionales que contribuyen a entender la idea de inclusión 
educativa. En el segundo apartado, se sintetizan algunas de las políticas 
nacionales que pavimentan la ruta desde la cual comprendemos la idea 
de inclusión hoy a nivel nacional. En el tercer apartado, ofrecemos una 
mirada trasversal a las distintas etapas a través de las cuales se avan-
zó hacia el actual fenómeno de la inclusión educativa escolar chilena 
preguntándonos: ¿a quién se educa? y ¿quiénes son responsables de la 
educación para todos?

P o l í t i c a s  i n t e r n a c i o n a l e s  y  l a  c o n s t r u c c i ó n  d e  l a 
i n c l u s i ó n

Las políticas internacionales han influido con fuerza las políticas nacio-
nales, como lineamientos fundamentales en relación a una educación 
entendida de manera universal. De esta manera, las políticas interna-
cionales han ordenado las prioridades y metas de los diferentes actores 
políticos difundiendo la idea de un concepto neutro sin carga ideológica 
que además parece más un fin en sí mismo (Prieto & Manso, 2018). En 
concreto, los organismos internacionales entre ellos el Fondo de las Na-
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ciones Unidas para la Infancia (Unicef), Unesco, OCDE y Banco Mundial, 
han orientado el diseño y evaluación de políticas públicas educativas en 
Chile y en Latinoamérica. Esto ha permitido desarrollar y discutir algu-
nos aspectos de manera abierta y explícita, y mantener otros sin cues-
tionamiento, de manera implícita y oculta. Por ejemplo, las políticas in-
ternacionales y sus declaraciones universales han permitido debatir en 
torno a los problemas educativos de manera global como preocupacio-
nes comunes a los diferentes países. No obstante, al mismo tiempo y de 
manera implícita, han contribuido a dejar sin problematizar la instalación 
del modelo de libre mercado en los distintos contextos (Dávila & Naya, 
2010) asumiendo que esto no afecta, e invisibilizando las problemáticas 
diferentes en cada país para alcanzar dichas declaraciones acordadas 
como universales.

Por este motivo, si bien existen otras revisiones de la política pública 
internacional en torno a los temas de educación, en general, y al tema 
de la inclusión, en específico, en el presente capítulo remiramos estos 
documentos para situarlos en un contexto histórico.

La Declaración de los Derechos Humanos, nace en un contexto de post-
guerra en el que se clamaba por recuperar la dignidad y el respeto a 
los seres humanos especialmente en aquellos países involucrados en 
el conflicto, y funciona como un marco en el que comienzan una serie 
de convenciones suscritas por diferentes países. Antes de los años 70 
las convenciones se refieren a temas sociales con foco en raza, géne-
ro e infancia. A contar del año 1990 en adelante, surgen convenciones 
y declaraciones específicas que analizan la situación de la educación 
como tema global. Las preocupaciones abordadas de manera universal, 
se desplazan desde el derecho a la educación, la no discriminación, el 
respeto por la identidad, hasta la educación inclusiva y la visión trasfor-
madora de la educación.

En relación a lo anterior, desde el año 1948 hasta la década de los ‘70, 
las preocupaciones fundamentales del mundo occidental refieren a ve-
lar por el desarrollo de la personalidad individual, reforzar los derechos 
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humanos y las libertades fundamentales, sin diferencias ni restriccio-
nes. Las convenciones internacionales comienzan a construir la idea de 
que la educación- entendida de manera amplia más allá de lo escolar – 
sería el método más seguro para luchar contra la discriminación y prejui-
cios con respecto a la raza, color, linaje u origen. Promoviendo entre las 
personas la comprensión, tolerancia y amistad de manera global, enfa-
tizando en la capacitación de funcionarios encargados de hacer cumplir 
estas normativas y otros profesionales como docentes. Ejemplo de esto 
son la “Convención relativa a la lucha contra las discriminaciones en la 
esfera de la enseñanza”, (Unesco, 1960) y la “Convención internacional 
sobre la eliminación de todas las formas de discriminación racial”  (ONU, 
1965).

En la década de los 70 el énfasis universal está puesto en la diferencia 
de género, lo que queda de manifiesto en la “Convención sobre la elimi-
nación de todas las formas de discriminación a la mujer”  (Unicef, 1979) 
la que contribuye desde su posicionamiento a la igualdad de género y a 
la no discriminación, estableciendo protección jurídica para garantizar 
el cumplimiento de sus derechos, incluyendo la igualdad de enseñanza. 
En relación a ella, se promueve una educación mixta, sustentada en la 
modificación de patrones socioculturales, la eliminación de prejuicios y 
el cambio de las prácticas basadas, en ideas de inferioridad o funciones 
estereotipadas. Destacando en este período histórico, la reestructura-
ción de programas escolares y la adaptación de los métodos de ense-
ñanza.

Avanzando a la década de los 80 el foco de las preocupaciones se cen-
tró en la defensa de los derechos de los infantes. A partir de esto, la 
“Convención sobre los derechos del niño” (Unicef, 1989), buscó que 
se cumplieran las leyes, logrando una mejora en la calidad de vida y la 
disminución en el acceso desigual a la educación. En esta convención, 
se hizo referencia explícita al derecho de las personas con déficit inte-
lectual a ser apoyadas e integradas, velando porque tengan un acceso 
efectivo a la educación, como forma de erradicar la vulneración de sus 
derechos.
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Si bien hasta los años 80 las preocupaciones universales reflejadas en 
las políticas internacionales destacan el respeto por la diferencia, la 
educación como forma de no discriminación, y el respeto por la identidad 
cultural, no es hasta la década de los 90 en la que se produce un vuelco 
hacia el ámbito educativo de manera más explícita. Se inicia el énfasis 
en el acceso universal a la educación, el trabajo centrado en personas 
que presentan NEE y una educación que garantice la inserción social.

En esta década destacan la “Declaración mundial sobre Educación para 
Todos” (Unesco, 1990) y la “Declaración de Salamanca” (Unesco, 1994). 
La primera de ellas propone que el acceso a la educación debe ser uni-
versal, aquí comienzan a conformarse los conceptos de equidad entre 
las personas que se educan y de educación de calidad, entendida como 
prioridad al aprendizaje y a la mejora continua del ambiente en que este 
se produce, considerando las necesidades percibidas y la promoción del 
desarrollo pleno. Teniendo “una visión ampliada, que vaya más allá que 
los recursos actuales, los planes de estudios y los sistemas tradiciona-
les de instrucción” (Unesco, 1990, p. 9) con la finalidad de reducir las 
desigualdades existentes, en base al aprovechamiento de los recursos. 
Por su parte, el segundo documento alude al principio de integración y 
la importancia de conseguir una educación para todos, modificando la 
concepción de personas “impedidas” a personas con “NEE”, relevando 
que la enseñanza sea impartida dentro del sistema común de formación. 
Asimismo, se recalca la importancia de modelos que garanticen la es-
colarización de toda la población infantil adoptando sistemas flexibles, 
detallando que los estados y los profesionales que educan deben tener 
en cuenta características y NEE, impartiendo una educación centrada en 
la persona. Siendo la escuela regular, el lugar apropiado para el aborda-
je de acciones discriminatorias (Unesco, 1994). 

A partir de esto, una década después el documento “Educación para to-
dos: cumplir con nuestros compromisos comunes” (Unesco, 2000) se 
vincula con las convenciones anteriores, buscando definir un marco de 
acción para la creación de programas de preparación activa para la vida y 
el aprendizaje. Asimismo, destaca la importancia de una formación inte-
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gral orientada en los talentos y capacidades de cada persona con el ob-
jeto de contribuir a una transformación social, más allá de lo educativo. 

A partir de lo anterior, durante esta década se produce una reestructu-
ración de la visión educativa universal enfocando la preocupación res-
pecto de la formación escolar como centro de los esfuerzos de los sis-
temas educativos. Esto se entiende tanto como una manera de alcanzar 
el desarrollo integral, así como de entender la escuela como un espacio 
de diversidad y fuente de enriquecimiento. Respecto de la diversidad, 
esta se comienza a instalar como un eje de las políticas y que se traduce 
principalmente en la visibilización de las personas con discapacidad, tal 
como se refleja en el documento “Cada escuela es un mundo, un mun-
do de diversidad” (Unesco, 2003). El documento evidencia que, a pesar 
de reconocer el derecho a la educación, se sostiene en la práctica un 
sistema educativo segregador y discriminatorio frente a las diferencias 
individuales de las personas. “La integración de niños y niñas con dis-
capacidad a la escuela regular es un principio ampliamente compartido 
por la comunidad internacional y asumido por las políticas educativas 
chilenas” (Unesco, 2003, p. 7) y que, a raíz de ello, cada escuela y jardín 
debe buscar y/o generar las estrategias más adecuadas que contribu-
yan a la participación de los actores educativos – especialmente quie-
nes presentan alguna discapacidad- de acuerdo a las capacidades y al 
contexto en el que están insertos. 

Cabe destacar que desde los años 90 en adelante se integran al abanico 
de organizaciones que se preocupan de la educación otras instituciones 
internacionales, escuchándose nuevas voces esta vez desde la econo-
mía. Por ejemplo, el informe de la OCDE del año 2004 genera lineamien-
tos para avanzar hacia una educación inclusiva a través de la revisión 
de políticas educativas nacionales. El organismo desde criterios econó-
micos recomienda que las escuelas chilenas reorganicen el currículum, 
principalmente en cuanto a los temas multidisciplinares transversales, 
con el objetivo de vincular los contenidos curriculares con la vida de los 
educandos, y promover tanto la formacion cívica como el respeto por los 
derechos humanos.



188   Á m b i t o s  d e  l a  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l

Paralelamente, y debido a la denuncia de vulneración sistemática du-
rante décadas de las personas que presentan alguna discapacidad, en 
el año 2006 la Organización de las Naciones Unidas (ONU) promueve 
la “Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad” 
(ONU, 2006) en la que relevan temas como educación universal, igual-
dad de oportunidades y participación efectiva para este grupo de per-
sonas. El documento señala la importancia de asegurar un sistema edu-
cativo inclusivo en todos los niveles de enseñanza, donde las personas 
con discapacidad no pueden ser excluidas. Las instituciones formadoras 
deberían prestar los apoyos necesarios en función de las necesidades 
de las personas con discapacidad y disponer de los profesionales cua-
lificados para dar respuesta a las mismas, implementando estrategias 
personalizadas y construyendo entornos favorecedores, con el objetivo 
de la plena inclusión.

Si bien la Convención recién mencionada se focaliza en un grupo de per-
sonas en particular, el documento de la Comisión Económica para Amé-
rica Latina y el Caribe (CEPAL) del año 2007 “Cohesión social: Inclusión 
y sentido de pertenencia en América Latina y el Caribe” impulsa a los 
países a ampliar la inclusión educativa hacia todas las personas, en es-
pecial aquellas que viven en desigualdad social. En este documento la 
inclusión se enmarca en los principios de acceso universal, atención a la 
diversidad y derecho a la educación, por lo que no es privativo de un co-
lectivo, sino que debe ser referente de políticas públicas universales. Se 
plantea además que los formadores son los responsables de solucionar 
estas problemáticas sociales y mejorar las condiciones de acceso a la 
educación, promoviendo además mayores posibilidades de autodeter-
minación a nivel social. 

Atendiendo a estos desafíos, la UNESCO en 2009 analiza cómo el siste-
ma educativo debiera dar respuesta a la diversidad de los estudiantes, 
destacando que la Educación Especial constituye un apoyo para la edu-
cación regular, orientada a que todas las personas alcancen su máximo 
potencial, contando con mejores oportunidades y condiciones formati-
vas para ello. 
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Con el cambio de década, las propuestas de las organizaciones eco-
nómicas toman fuerza al poner la educación como eje para combatir la 
desigualdad social. Por una parte, el Banco Mundial (2011) en su docu-
mento “Aprendizaje para Todos”, focaliza en el concepto de aprendizaje 
basado en el supuesto de que este se puede acelerar. Para esto, propo-
ne más inversión económica orientada al desarrollo educativo, y ofrece 
más recursos financieros para educación a los países, a cambio de ma-
yor rendición de los recursos y los resultados de esa inversión. Por otra 
parte, en el año 2012 la OCDE en su documento “Equidad y calidad en la 
Educación: apoyo a estudiantes y escuelas en desaventaja” se focaliza 
en el concepto de equidad educativa. La equidad se compone de dos as-
pectos: 1) imparcialidad, es decir, una formación que no discrimina se-
gún características de los estudiantes; 2) inclusión, definida por el logro 
de estándares básicos de aprendizaje (OCDE, 2012). La preocupación 
universal de este documento gira en torno a la relación entre educación 
y economía, señalando que los adultos sin aptitudes ocasionan costos 
muy altos a los países. Por esto propone que la educación debe asegurar 
una buena vida adulta con posibilidades de encontrar trabajo con buen 
sueldo, tener una buena salud y una vida más larga. En este documento 
se realizan una serie de recomendaciones como: evitar la repetición de 
cursos, manejar la elección de colegios, reforzar los liderazgos en la es-
cuela, entre otros.

Concretando más aún los procesos inclusivos, es que el Banco Mundial 
destaca que la calidad de esta formación se relaciona directamente con 
la calidad de los profesores, ampliándose el concepto hacia la evalua-
ción de los docentes. En base a ello el documento “Profesores excelen-
tes cómo mejorar el aprendizaje en América Latina y el Caribe” (Bruns & 
Luque, 2015) releva que los docentes son actores claves en la mejora de 
la calidad de vida y el sistema educativo, siendo de gran importancia la 
utilización de su tiempo, los materiales, los artículos tecnológicos y las 
prácticas pedagógicas. Evidenciándose la estrecha relación entre una 
educación inclusiva en la que todos sean parte y la realización de ade-
cuaciones de calidad que trasciendan más allá de lo educativo. 
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El mismo año, el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo 
(PNUD, 2017) lanza su Agenda 2030 en la que propone 17 Objetivos de 
Desarrollo Sostenible (ODS) a trabajar mundialmente en un plazo de 
quince años. Esta vez, el organismo internacional desplaza a la educa-
ción de su lugar central en la solución de la urgente desigualdad social. 
La educación corresponde a 1 de los 17 objetivos, el número 4 (ODS 4) 
en el cual se recoge la propuesta de la “Declaración de Incheon: Hacia 
una educación inclusiva, equitativa y de calidad y un aprendizaje a lo 
largo de la vida para todos” (Unesco, 2015). El documento de Incheon 
ofrece un marco de acción que destaca la transformación de la vida me-
diante la educación, en la que niños, jóvenes y adultos sean educados 
bajo las mismas oportunidades proponiendo “garantizar una educación 
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendi-
zaje permanente para todos” (Unesco, 2015, p. 70), recogiendo la idea 
de las organizaciones económicas en cuanto a las metas de aprendizaje 
y su rendición.

Hoy los organismos internacionales nos plantean a las diferentes nacio-
nes el desafío de avanzar hacia una Visión transformadora que garantice 
una educación inclusiva y promueva oportunidades de aprendizaje. Así 
lo plantea la Declaración de Incheon que destaca la visión de transfor-
mar vidas mediante la educación, bajo una concepción humanista en la 
que niños, jóvenes y adultos sean formados bajo las mismas oportuni-
dades. 

Entre estos últimos documentos, cabe destacar a la Agenda 2030 ya 
que marca un hito al desplazar el sentido de las políticas internaciona-
les, desde el foco exclusivo de las últimas dos décadas en la educa-
ción, construida como la escuela y los profesores solucionadores de la 
desigualdad social, hacia una visión más abarcadora de la problemática 
centrada en una nueva preocupación universal: el desarrollo sostenible, 
en el cual la educación inclusiva es uno de múltiples aspectos sociales 
interrelacionados.



S a n d r a  C a t a l á n  H e n r í q u e z  /  E d i t o r a 191   

P o l í t i c a s  n a c i o n a l e s ,  d e s d e  e l  a s i s t e n c i a l i s m o  a  l a 
i n c l u s i ó n

Considerar la evolución de las políticas públicas nacionales en educa-
ción es necesario para comprender el escenario en el cual ha transitado 
la Educación Especial. Las políticas públicas se formulan, implementan, 
aprueban y evalúan por los distintos gobiernos e implican un proceso 
complejo que involucra a múltiples actores (Gutiérrez, Restrepo & Za-
pata, 2017). Para iniciar este recorrido hay que tener claridad sobre lo 
que entenderemos por política pública pues, a pesar de ser un concepto 
que se utiliza, la definición suele ser imprecisa. Por ello en este capítu-
lo tomamos la definición propuesta por la Subsecretaría de Desarrollo 
Regional y Administrativo (Subdere, 2009) que las define como “una 
respuesta o solución a determinadas situaciones problemáticas o insa-
tisfactorias que han sido identificadas como problemas relevantes en 
ciertos ámbitos circunscritos de realidad, las cuales expresan el manda-
to o voluntad de la autoridad de gobierno” (p. 14). Estas políticas utilizan 
determinados instrumentos o medios, así como recursos asignados para 
poder alcanzar los objetivos propuestos.

En el contexto de las políticas educativas, Bentancur y Mancebo (2012) 
señalan que estas corresponden siempre a lo que denomina hipótesis 
de trabajo, pues se abordan las problemáticas desde lo que se cree son 
las causas que originan los problemas, las cuales se analizan desde el 
contexto y momento histórico en que tienen lugar. En este sentido, es 
relevante considerar que las políticas actúan como “actividades discur-
sivas” pues el marco discursivo que producen da forma y significado al 
problema que se busca resolver (Infante, Matus & Vizcarra, 2011).

Según Aguerrondo (2008), las estrategias que se han desarrollado para 
abordar las problemáticas educativas en Latinoamérica -con el objeto 
de responder al diagnóstico y planteamientos de los organismos inter-
nacionales- han sido de cuatro tipos: asistencialismo, psicopedago-
gismo, políticas compensatorias e inclusión. De estas solo esta última 
(inclusión) cuestiona el sistema educativo al proponer un cambio de 
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modelo que permita superar la exclusión. La inclusión, se instala en-
tonces, sobre los cimientos y efectos de políticas educacionales previas 
que deben articularse con las políticas y normativas vigentes. A fin de 
profundizar y comprender cómo se instala la estrategia de inclusión en 
las políticas públicas nacionales, es necesario realizar un recorrido his-
tórico de estas. A continuación, se presentan aquellas que desde el año 
1970 a la actualidad relevan los avances en la Educación Especial con 
miras hacia el proceso inclusivo. 

Un primer periodo a analizar se sitúa al inicio de la década de los 70, 
durante el periodo de gobierno de Salvador Allende, en este se buscaba 
aumentar la participación educativa, a fin de desarrollar un nuevo siste-
ma político, económico y cultural que promoviera la labor pedagógica en 
un proceso de valoración y participación política del pueblo. Para ello, 
comenzó focalizándose en la protección de la infancia y la búsqueda de 
la igualdad social a partir de la compensación social (Pardo & Adlers-
tein, 2015). Para lograr el primer objetivo, se promulga la Ley que crea 
la Corporación Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI) (Ley No 
17.301/1970), dando cuenta de mecanismos que buscaron contribuir a 
la mejora de la calidad de vida de las personas en situación de pobreza 
(Rojas, 2010). Durante este gobierno se crea la propuesta de la Escuela 
Nacional Unificada (ENU) como un camino para disminuir la desigual-
dad social, a través de diversos mecanismos como: gratuidad, asisten-
cia escolar, integración de la escuela en la comunidad y planificación 
del currículo, esto último buscaba avanzar en calidad educativa (Oliva, 
2010). Este proyecto no logró prosperar pues encontró escaso apoyo 
político (Pinto, 2005) y la irrupción del poder militar en la administración 
del Estado. 

Si bien es cierto este período fue muy corto (sólo 3 años), también es 
una realidad que a raíz del pensamiento político que motivaba al po-
der ejecutivo, se propusieron variadas oportunidades de acercamiento a 
quienes tenían pocas oportunidades de vivir un proceso sistemático de 
enseñanza. Las acciones políticas propuestas se dirigían a la garantía 
del derecho a la educación de los más pobres. Este es un primer acerca-
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miento a la educación inclusiva, una pensada para quienes en ese mo-
mento socio-histórico se encontraban excluidos. Si nos detenemos en 
los mecanismos de intervención, nos daremos cuenta que corresponden 
a factores básicos para la acción educativa: gratuidad (necesidad que 
hasta hoy se arrastra), asistencia escolar (elemento mínimo para dar 
continuidad a los procesos educativos), integración de la escuela en la 
comunidad (realzando el rol de la comunidad con una función formado-
ra) (Precht, 2018), entre otros. Si seguimos analizando estas medidas, 
también nos daremos cuenta que caen en una lógica de políticas com-
pensatorias (Aguerrondo, 2008), las cuales tratan de compensar las fa-
lencias y desigualdades de la sociedad. 

El período que le siguió correspondió al régimen militar (1973-1989), 
contexto en el cual (Infante et al., 2011) señalan que Chile se transformó 
en un laboratorio del neoliberalismo que produjo transformaciones pro-
fundas a nivel social, cultural y en las políticas implementadas. En tér-
minos educativos, este período puede subdividirse en dos etapas. En la 
primera, comprendida entre 1973 y 1979, el Ministerio de Educación es-
taba subordinado al Ministerio del Interior, esto significó la anulación de 
la estructura educativa y sus asociaciones profesionales. En la segunda 
etapa (1980-1989) el Ministerio de Educación se encontraba asociado 
al Ministerio de Hacienda, con lo que se consolida la reestructuración 
del sistema educativo a través de su privatización (Corvalán, 2013; Mo-
reno-Doña & Gamboa, 2014) y la descentralización administrativa de 
las escuelas de dependencia estatal (Falabella, 2015). El Estado toma 
entonces, un rol subsidiario, dando muestra del fortalecimiento de la ló-
gica de mercado neoliberal imperante (Oliva, 2010). La educación deja 
de ser un bien común, para visualizarla como un bien de consumo sujeto 
a las políticas de oferta y demanda (Vásquez-Orjuela, 2005; Infante et 
al., 2011).

De acuerdo a Bellei (2011), la descentralización y municipalización de-
bilitó el sistema público, y es así que hoy encontramos una oferta edu-
cativa que presenta diversos niveles de calidad en función a lo que el 
beneficiario y su familia pueden pagar. Situación que refuerza la des-
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igualdad pues quienes pueden pagar eligen y acceden a una educación 
con más calidad y quienes no pueden hacerlo acceden a una pública 
(hasta el año 2017 municipalizada) que ofrece un menor nivel de calidad 
(Donoso & Donoso, 2009).

En este periodo se emitió un informe que describía la situación educa-
tiva de la época como un fracaso escolar debido a la cantidad de niños, 
niñas y jóvenes que desertaban del sistema y repetían de curso. Como la 
concepción de la educación era de tipo psicopedagogista (Aguerrondo, 
2008), la solución recayó en la Educación Especial. Pareciera que este 
hito marca el inicio de la separación entre ambas formas de educación. 
Mientras la primera se preocupaba de la enseñanza de los sujetos cla-
sificados como “normales” y que desarrollaban una trayectoria escolar 
continua, la segunda comenzó a hacerse cargo de aquellos que salían de 
la norma entregándoles apoyos especiales, pero que en ningún momen-
to se vinculaban con la educación regular. Es decir, se tendió a asociar la 
diferencia con la diversidad, y con las NEE por causa de la diferenciación 
de las políticas educativas (Infante et al., 2011).

Las medidas políticas amparadas bajo esta concepción estuvieron diri-
gidas al desarrollo de estrategias profesionales en el contexto educati-
vo de la época (Caiceo, 2011). Por un lado, respecto al ámbito curricular, 
se diseñaron e implementaron planes de estudio, programas y espacios 
educativos para poblaciones consideradas especiales (personas con 
déficit mental, con déficit visual; trastornos específicos del aprendizaje 
de la lectoescritura y cálculo; alteraciones del lenguaje oral, y trastornos 
auditivos). Para dar fundamento a esta estrategia se promulga el Decre-
to 911, el cual incentiva la atención individualizada de escolares, dando 
un impulso a la creación de escuelas especiales con gabinetes técnicos. 

Por otro lado, en relación a lo que sucedió al interior de los espacios 
educativos, se inició el ingreso de educadores diferenciales tanto a las 
escuelas como liceos regulares, a fin de dar atención específica de los 
escolares en riesgo de repitencia o abandono escolar, creando los gru-
pos diferenciales (Godoy, Meza & Salazar, 2004). 
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Y en cuanto los espacios fuera de las escuelas, se promovió la creación 
de centros psicopedagógicos (centros y microcentros), los cuales fue-
ron legalizados en el año 1975 (Caiceo, 2011). 

Como hemos podido apreciar, durante esta etapa histórica, se fue con-
solidando cada vez más la idea de que la Educación Especial y la educa-
ción regular no necesariamente tenían que ver una con la otra. No obs-
tante, la importancia de estas leyes en materia educativa está dada en el 
reconocimiento de la diversidad funcional y, por ende, de las necesida-
des específicas de las personas.

La lógica de mercado imperante en este período se plasma en la Ley Or-
gánica Constitucional de Enseñanza (LOCE) promulgada al finalizar el 
régimen militar, la cual se constituye como un principio rector en materia 
educativa respecto a los niveles de enseñanza, el principio de subsidia-
riedad, y las obligaciones del Estado para el resguardo de los contenidos 
mínimos de enseñanza (Ley No 18.962/1990). El Ministerio de Educación 
asume como única responsabilidad el velar por los temas curriculares 
y de cumplimiento de asistencia de los estudiantes (Oliva, 2010) para 
garantizar la administración de recursos para los establecimientos edu-
cativos. Sin embargo, esta ley creada bajo lógicas psicopedagogistas, 
promueve y cristaliza acciones de esta naturaleza, impidiendo un avan-
ce hacia una educación más accesible y equitativa para todos.

Una vez terminado el régimen militar en los 90, se restituye la demo-
cracia en el país, aconteciendo los gobiernos democráticos de Aylwin y 
Frei. Ambos períodos se caracterizaron por tratar de avanzar en el es-
tablecimiento de toda la verdad y de la justicia, dado el delicado equili-
brio social y político del país, dando énfasis en el establecimiento de la 
democracia institucional. Se enfocaron en el acercamiento de las opor-
tunidades a aquellos que presentaban riesgo social y habitaban zonas 
de pobreza, materializándose a través de reajustes a las subvenciones 
y el estatuto docente, actualización del currículo, inicio del Sistema de 
Medición de la Calidad Educativa (SIMCE), mejora de la infraestructura 
de los establecimientos educativos, así como también en apoyo técnico 
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para los docentes. En esta década no hay derogación ni cuestionamien-
to de la lógica ya instalada sino más bien continuidad, consolidando el 
proceso de municipalización, así como el modelo y mecanismo de finan-
ciamiento compartido (Moreno-Doña & Gamboa, 2014). 

Uno de los aspectos importantes en materia de educación fue la pro-
mulgación de múltiples decretos dirigidos a las personas en condición 
de discapacidad, es así como surge el Decreto No 86 para reglamen-
tar la educación de personas con discapacidad auditiva, el Decreto No 
87 sobre personas con discapacidad intelectual, el Decreto No 89 para 
personas con discapacidad visual, el Decreto No 577 sobre discapacidad 
motora y el Decreto No 815 para las personas con discapacidad por la 
alteración de las relaciones sociales y comunicativas. Cada uno de estos 
decretos reglamenta lo que se considerará como discapacidad e indica 
que profesionales realizarán el diagnóstico y la modalidad de educa-
ción que cada uno podrá recibir. Aquello constituye un gran paso para la 
legitimación del derecho a la educación de las personas con un funcio-
namiento intelectual y físico diverso, no obstante, desde una mirada de 
análisis histórico seguimos en una mirada psicopedagogista que con-
vive con perspectivas médicas del individuo, que lo ven como un sujeto 
diferente a la normalidad que hay que educar de una manera diferente, 
porque tiene un “problema”.

Finalmente, el último período de estudio, comprende desde el año 2000 
al 2017, con la elección de Ricardo Lagos, Sebastián Piñera y Michelle 
Bachelet, estos últimos con dos períodos de gobierno cada uno.

En términos generales, las políticas impulsadas se enfocaron en el for-
talecimiento de la educación parvularia, básica, media y superior a tra-
vés de variados proyectos, programas, leyes y decretos dirigidos tanto 
al mejoramiento de las condiciones de los profesores, al fortalecimiento 
de su formación, mejoramiento de la lectura, escritura y matemática, el 
currículo, entre otros. 

Entre ellos se destaca una serie de programas dirigidos a la mejora de 
la calidad de la educación principalmente a través del fortalecimiento 
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de los profesores por medio del perfeccionamiento de su quehacer do-
cente, como, por ejemplo, la Red Maestros de Maestros, el inicio de la 
evaluación docente y política de sanciones hacia los profesores (Ley No 
19.961/2005). Así como también el fortalecimiento de la educación pú-
blica por medio del programa Liceo para todos, programa LEM y progra-
ma Inglés abre Puertas. Por otro lado, se garantizó la obligatoriedad y 
gratuidad de la educación media (Ley No 19.876/2003). 

Un evento importante en el año 2006 y que marcó el inicio del primer go-
bierno de Bachelet fue la demanda educativa impulsada por movimien-
tos de estudiantes de educación secundaria y superior, que buscaban 
la derogación de la LOCE. La respuesta del gobierno no se hizo esperar 
y se anunciaron mejoras en calidad y acceso a la educación a través de 
un conjunto de leyes. Como ejemplo de aquellas está la Ley No 20.248 
(2008) conocida como Ley SEP, que exime del copago a estudiantes 
con menores ingresos intentando compensar la desigualdad social y en-
trega una subvención preferencial para la contratación de profesionales 
de apoyo; la Ley General de Educación No 20.370 (2009) que deroga la 
LOCE; el Decreto No 170 que fija las normas para determinar cuáles son 
los escolares que presentan NEE para la asignación de subvención; y el 
Programa Chile crece contigo dirigido a la intervención a niños menores 
de 4 años, entre otros. 

Un aspecto preocupante, es que, a pesar de los recursos incorporados al 
sistema escolar, los resultados en los aprendizajes no tienen la progre-
sión esperada. Esto se hace evidente observándose un estancamiento 
de los resultados educacionales a partir del año 2002, esto lleva a pen-
sar en una reforma centrada en el aula vinculada a la calidad educativa 
(Donoso, 2011). 

En el año 2011, durante el gobierno de Piñera, se crea entre otros, el 
Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educación junto a la ins-
titucionalidad: Agencia de Calidad, Superintendencia de Educación y 
Consejo Nacional de Educación. A fin de poder responder al problema 
de la calidad, se promulga la Ley No 20.710 (2013) para la obligatoriedad 
del kínder y gratuidad para nivel medio menor. Se crea la Ley No 20.422 
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(2010) para la inclusión social de personas con discapacidad, en res-
puesta a la Convención internacional mencionada en el apartado ante-
rior. También se impulsa el programa Liceo Bicentenario, y el Programa 
Escuela Segura.

Durante el segundo gobierno de Bachelet se redacta el Decreto No 83 
sobre flexibilización del currículo que da pie a la promulgación de la Ley 
No 20.835 (2016) de Inclusión Escolar la cual estipula la no selección de 
estudiantes al ingreso, la prohibición del lucro y la gratuidad en aquellos 
colegios que reciben un aporte del Estado, buscando un cambio estruc-
tural para palear la segregación educativa (Sisto, 2019). 

En el año 2018, primer año del segundo gobierno de Piñera, se discuten 
políticas educativas que parecen apuntar a la inclusión en el aula esco-
lar, pero que en realidad se enfocan en otros síntomas de lo que pasa 
en los contextos escolares hoy, proponiendo soluciones incluso contra-
dictorias a la Ley de Inclusión escolar: Aula para todos y Aula Segura. La 
primera, busca hacer un diagnóstico de la burocracia que enfrentan pro-
fesores y directivos en los colegios; la segunda, entrega a los directivos 
de los colegios la potestad para expulsar a los estudiantes violentos. 

Cada una de las políticas impulsadas en estos períodos de gobierno per-
sigue mejorar el modelo educativo para superar la exclusión, intentando 
estar en sintonía con llamados internacionales al aseguramiento de la 
educación como un derecho básico no solo para el desarrollo del país, 
sino también de la persona (Unesco, 2008), pero en la realidad chile-
na que arrastra la historia de la transformación de la educación de las 
últimas décadas. Entonces, las medidas políticas se asumen más bien 
desde lógicas asistencialistas y compensatorias (Aguerrondo, 2008), 
sin plantear transformaciones de fondo del sistema. 

¿ Y  p a r a  q u é  e d u c a m o s ?

Luego de esta síntesis del recorrido de políticas internacionales y polí-
ticas nacionales en el tema de la educación en las últimas décadas, in-
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teresa mirar la convergencia temporal y también divergencia o desfase 
de los temas propuestos en cada apartado, para profundizar en las in-
fluencias que han llevado a perseguir la inclusión en nuestra educación 
pública. 

Retomaremos las preguntas ¿a quién se educa? y ¿para qué? como fo-
cos de análisis interpretativo de los insumos de los apartados anterio-
res, poniendo en diálogo las preocupaciones universales que plantean 
las políticas internacionales con las estrategias nacionales implementa-
das con las que se interviene la realidad del país. 

La década de los 70 en Chile, dividida a partir del golpe de estado como 
hito político del año 1973, marca un cambio en las estrategias de trabajo 
a nivel país. Previo al año 73 las políticas apuntaban a una educación na-
cional, donde se educaba a todas las personas, niños, jóvenes y adultos. 
Luego del golpe de estado en Chile, y del estudio del año 74 que diag-
nosticó la educación chilena como un fracaso escolar explicado como un 
procesamiento mental que se desviaba de la norma, la hipótesis de tra-
bajo del Estado se orienta a una política del psicopedagogismo (Ague-
rrondo, 2008). Las autoridades frente a evidencias de escaso aprendi-
zaje legislan para posibilitar que otros profesionales como educadores 
diferenciales y psicólogos atiendan al estudiante a través de prácticas 
de detección, diagnóstico y derivación de los déficits, así como a las po-
sibilidades de intervención individual de su aprendizaje escolar (Bravo, 
2009) para normalizarlo, operacionalizándose en apertura de centros 
de diagnóstico, escuelas especiales, grupos diferenciales, entre otras 
medidas (Caiceo, 2011).

Esto se convierte en un modelo patológico individual que es reforzado y 
retroalimentado por las normativas en los años 80, las que operaciona-
lizan las modalidades de intervención de tipo clínico individual y escasa 
relación con los profesores, focalizándose de forma casi excluyente en 
el sujeto y su dificultad (Terigi, 2009). A finales de la década de los 80, 
la investigación comenzó a instalar temas como, por ejemplo, el trabajo 
sobre la memoria inmediata verbal o sobre el reconocimiento fonológico 
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de cada individuo que aprende, bajo el supuesto de que estos proce-
sos facilitan la decodificación del significado y contribuyen a mejorar la 
comprensión lectora (Bravo, 2009) especialmente del aprendizaje a los 
niños con déficits o alteraciones en el procesamiento de la información 
(Bravo, 1998). 

Junto con esta estrategia del psicopedagogismo, las políticas naciona-
les son coherentes con la privatización de la educación, la subsidiariedad 
del Estado junto con el principio de libertad de enseñanza, los cuales se 
concretan en el proyecto de municipalización. Se inicia así una transfor-
mación de la educación al alero de una economía de libre mercado, lo 
que provocó formas inesperadas de desigualdad y exclusión educativa 
(Gentilli, 2009; Plá, 2015). Se educa de manera diferente dependiendo 
de la capacidad de pago de la familia (Alarcón & Donoso, 2017).

En la década de los 90, mientras las políticas internacionales comienzan 
a plantear la idea de una Educación para Todos poniendo el foco en el 
acceso a la educación y la ampliación de la cobertura (Plá, 2015), en 
Chile se amplía la noción de fracaso desde la responsabilidad indivi-
dual a la responsabilidad de la escuela como institución. Aparece como 
constructo teórico la eficacia, recayendo la responsabilidad del éxito 
del sistema social en la capacidad de la escuela y profesores de cumplir 
metas definidas a priori. Se educa a un estudiante que debe demostrar 
su aprendizaje del currículo. Las evidencias de logro de estas institu-
ciones se obtienen a partir de los resultados de mediciones censales de 
calidad del aprendizaje como el SIMCE en diferentes áreas del conoci-
miento y en distintos niveles escolares. 

La Declaración de Salamanca de 1994, planteó la centralidad de la Edu-
cación Especial para responder a la preocupación universal de la aten-
ción de los niños quienes -desde un modelo patológico- presentaban 
NEE. En Chile este concepto se difundió a través de normativas, comen-
zando una política compensatoria que reconoce que la estructura ins-
titucional y su propuesta pedagógica requieren apoyos, por lo que es 
necesario entregar más herramientas a los profesionales para enfrentar 
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la enseñanza, como programas PIE y más tarde SEP. Dichos programas 
continúan con la idea de educar a todos, manteniendo el modelo pato-
lógico y necesidad de normalización de los estudiantes. 

La introducción de los profesionales de Educación Especial en aulas re-
gulares produce efectos inesperados. Por una parte, se genera una cul-
tura escolar de la clasificación de estudiantes de acuerdo a sus caracte-
rísticas, ritmos, estilos, comportamiento, etc., siempre en contraste con 
los parámetros de normalidad. Así es común escuchar hablar del estu-
diante “especial”, “diferencial”, “integrado”, connotando en esa clasi-
ficación de otredad (Castro, 2017). Por otra parte, dado que la compe-
tencia predomina dentro de las aulas en un sistema que busca alcanzar 
las metas de aprendizaje en vez de formar ciudadanos para la sociedad 
(Slee, 2012), se dan ocasiones  en que los estudiantes no pueden al-
canzar dichas metas en el mismo plazo que el resto de los compañeros. 
Esto refuerza la idea de “la normalidad” de algunos (Infante et al., 2011), 
entendida como un centro donde se encuentran los que aprendieron de 
forma “normal” en un plazo “normal”, lo que genera un circuito de exclu-
sión (Graham & Slee, 2008).

En tránsito hacia la primera década del 2000, se enfatiza la responsabi-
lidad individual de los docentes, relevando la noción de fracaso escolar 
como resultado de la aplicación de una didáctica y pedagogía no per-
tinente que requiere de un proceso de control más acabado (Fontaine 
& Eyzaguirre, 2001). Finalmente, en la primera década del siglo XXI la 
evaluación docente da cuenta de procesos de identificación de buenas 
y malas prácticas a partir de la calificación docente a través del progra-
ma de Asignación de Excelencia Pedagógica (AEP) y posterior AVDI con 
indicadores nacionales asociados al Marco de la Buena Enseñanza, los 
cuales dictarán las capacidades propias de un buen maestro. Ya en la úl-
tima política de Carrera Docente, se establecen niveles de acreditación 
de buen desempeño asociados nuevamente a indicadores individuales y 
definidos independiente del espacio de desempeño. La ley SEP impactó 
de manera directa en las acciones pedagógicas y capacitaciones a los 
docentes con la política de asistencias técnicas. El supuesto de fondo 
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es que los profesores demuestran una formación debilitada en meto-
dologías y eso requiere de asesores especializados que apoyen dicha 
insuficiencia, manteniéndose las lógicas compensatorias.  

Así, es posible observar una cronología con énfasis teóricos y empíricos, 
podemos conceptualizar los sujetos/ agentes responsables del fracaso 
producto de esta ideología de lo normativo: un sujeto que no rinde, una 
escuela que fracasa ante la norma de eficacia, un profesor que no res-
ponde a las indicaciones que aseguran el éxito de todos y todas.

La educación inclusiva llega a Chile como mandato de las políticas in-
ternacionales de alcanzar educación de calidad para todos, pero en 
un contexto nacional donde los índices económicos detectados por la 
OCDE y la política de rendición de cuentas de los dineros entregados a 
Educación que solicita el Banco Mundial, son traducidos a las políticas 
nacionales manteniendo a las escuelas concentradas en competir entre 
ellas, lo mismo a los profesores que deben acreditar sus desempeños 
individuales, minimizando los espacios para la construcción colectiva 
de comunidades que no excluyan. se suma el giro internacional hacia 
la sostenibilidad, que admite que la solución actual para el estado de la 
sociedad no se centra en la educación de manera exclusiva sino en múl-
tiples ámbitos comunitarios. Esta ampliación del foco de las preocupa-
ciones universales, entra en contradicción con las políticas nacionales 
que siguen apostando a que la segregación social del país se solucio-
nará en el aula, en vez de mirar el problema de la inequidad y exclusión 
como un fenómeno que nos implica a todos.

C o n c l u s i o n e s 

M i r a r  d e  n u e v o  y  h a b l a r  d e  i n c l u s i ó n

El presente capítulo se realizó un análisis documental con respecto a la 
construcción social de educación inclusiva en documentos de política pú-
blica, el que permite visualizar un cambio paradigmático que está solo en 
las políticas internacionales que avanzan con distintas influencias e inte-
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reses desde la normalización, la integración y actualmente la inclusión.

Por una parte, la revisión hace evidente que la modificación del lenguaje 
en materias educativas y la instalación de nuevas ideas para hablar de la 
desigualdad son adoptadas por las normativas de Educación Especial, 
sin cuestionar el verdadero origen de conceptos como equidad e inclu-
sión. La difusión del término calidad en el ámbito educativo se presenta 
como un concepto neutro y un fin en sí mismo que las escuelas y so-
ciedad deben alcanzar, pero en realidad hay una ausencia de definición 
de calidad bajo una supuesta objetividad, desde donde los organismos 
internacionales como OCDE y Banco Mundial basan sus afirmaciones y 
recomendaciones en relación con la educación (Prieto y Manso, 2018).

Por otra parte, recogiendo lo desarrollado en el apartado de las políticas 
internacionales se reconoce un llamado internacional al establecimiento 
de políticas inclusivas que permitan el desarrollo sostenible de los paí-
ses. Particularmente en Chile, sucede que estas políticas encaminadas 
hacia procesos de inclusión conviven con políticas psicopedagogistas, 
compensatorias y asistencialistas, lo que configura un panorama com-
plejo para su desarrollo, porque este concepto se tiñe de elementos 
arrastrados de estas concepciones que mezclan la búsqueda del desa-
rrollo económico del país con criterios aparentemente educativos.

Esta mixtura de enfoques y toma de decisiones orientadas por definicio-
nes supuestamente objetivas desde las cuales se interviene la realidad 
educativa nacional origina una perspectiva particular, única y contex-
tualizada de lo que se entenderá por el concepto de Inclusión. De ahí 
el imperativo de tener consciencia desde una perspectiva histórica na-
cional e internacional, e incluso teórica de cómo se va formando este 
proceso, para así poder dar sustento a su concepción. 

Esta revisión nos revela que la educación inclusiva que llega a Chile hoy 
aún es la de los documentos internacionales de la década de los 90, y 
se instala en una educación pública que ha sido invadida de gestión y 
supervisión, además de segregada y discriminada consistentemente por 
la secuencia de políticas nacionales (Sisto, 2019) que funcionan con hi-
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pótesis de trabajo compensatorias, pero que no cambian el modelo de 
base heredado desde los años 80 (Alarcón & Donoso, 2017), tratándose 
el síntoma en vez de la enfermedad. Mientras se aumentan los recursos 
para mejorar a las escuelas, simultáneamente se etiqueta a un alum-
no como prioritario o integrado volviéndolo una mercancía valiosa. Este 
alumno es a la vez valorado porque trae más dinero a la escuela, y me-
nospreciado porque baja el rendimiento de las pruebas estandarizadas 
(Acuña, Assaél, Contreras & Peralta, 2014).

Esto es relevante de considerar para la formación de profesores la cual, 
en general, se guía obedientemente por las políticas de los organismos 
internacionales y adapta el quehacer profesional a las normativas que 
traducen dichas orientaciones en regulaciones a seguir. Esto afecta di-
rectamente la práctica profesional de las y los educadores diferenciales 
o especiales.

Por este motivo, la inclusión en educación posee un desafío de posicio-
narse y declararse como un proyecto en la política cultural de la gene-
ración de conocimiento, en este caso poniendo en una balanza las ideas 
de identidad homogénea y la de diferencia, sin olvidar que es necesario 
comprender la manera en que esto se entiende en tiempos de compe-
tencia, eficacia y denuncias legales. Para esto lo primero que requeri-
mos es deconstruir las formas tradicionales de conocer, visibilizando 
entornos potencialmente opresivos y voces marginalizadas para poder 
hablar de exclusión y de inclusión (Barton & Clough, 1995; Booth, 1995). 
Como educadoras, investigadoras y formadoras de profesores/as de 
Educación Especial nos interesa estar atentas a las propuestas políticas 
que justifican decisiones poco coherentes con la inclusión, como pasos 
intermedios necesarios para lograr la inclusión educativa (Slee & Allan, 
2001) ya que atacan los síntomas y no las causas de la actual sociedad 
que excluye y discrimina. Dichos pasos intermedios a veces nos llevan a 
otras direcciones, haciéndonos perder el rumbo y dejándonos a ciegas, 
pensando siempre en que somos parte de la solución, sin permitirnos 
detenernos a mirar cuál es nuestra responsabilidad también en el pro-
blema, para asumir este desafío como sociedad completa.
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A N E X O 

Tabla de análisis ¿Para qué educamos?, Elaboración propia

FOCO DE 
EDUCACIÓN 

GENERAL

A QUIEN SE 
EDUCA

CUANDO LA 
EDUCACIÓN ES 

EXITOSA

CUANDO LA 
EDUCACIÓN 

NO ES EXITOSA

QUIEN ES EL 
RESPONSABLE 

DEL ÉXITO 
DE LA 

EDUCACIÓN

Década 70-
80
El foco prin-
cipal está 
puesto en la 
erradicación 
de todas 
las formas 
de discri-
minación 
de género, 
racial y en la 
esfera de la 
enseñanza.

A todos 
los actores 
educativos, 
incluyendo a 
la familia con 
la finalidad 
de que se 
desarrollen 
habilidades y 
herramientas 
que promue-
van la igual-
dad de trato.

•	 Se promue-
ve:

•	 La igualdad 
de trato.

•	 Disminuyen 
prácticas 
basadas en 
funciones 
estereotipa-
das.

•	 Restructu-
ración de 
patrones 
sociocultu-
rales.

•	 Predomi-
nancia de 
prejuicios.

•	 Limitado 
acceso y 
participa-
ción.

•	 Segregación 
por roles de 
género.

Los docentes 
y funcionarios 
educativos.

Las familias.

80-90
El foco prin-
cipal está 
puesto en los 
niños, en sus 
derechos, 
incluyendo a 
los pueblos 
indígenas 
e hijos de 
trabajadores 
migratorios.
-Refiere a la 
integración 
(Personas 
con condi-
ción espe-
cial)-

Principalmen-
te a infantes 
menores de 18 
años conside-
rando también 
a aquellos que 
tienen una 
“condición 
especial”, 
pertenecen 
a pueblos 
indígenas o 
son hijos de 
trabajadores 
migratorios.

•	 Respeta sus 
derechos.

•	 Acceso a la 
educación 
en todos sus 
niveles (in-
cluyendo a 
los pueblos 
indígenas).

•	 Satisface 
sus nece-
sidades de 
aprendizaje.

•	 Limita la 
expresión 
de ideas.

•	 La pro-
moción de 
habilidades 
orientadas a 
la partici-
pación es 
escasa.

•	 Cuando no 
es accesible 
para todos.

El Estado y los 
docentes.
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FOCO DE 
EDUCACIÓN 

GENERAL

A QUIEN SE 
EDUCA

CUANDO LA 
EDUCACIÓN ES 

EXITOSA

CUANDO LA 
EDUCACIÓN 

NO ES EXITOSA

QUIEN ES EL 
RESPONSABLE 

DEL ÉXITO 
DE LA 

EDUCACIÓN

90-2000
El foco está 
puesto en 
una educa-
ción univer-
sal, consi-
derando las 
necesidades 
educativas 
especiales.
-Refiere a 
integración 
(Personas 
incapacita-
das).

Niño, joven y 
adulto, en su 
condición de 
seres huma-
nos, teniendo 
derecho a be-
neficiarse de 
una educación 
que satisfaga 
sus necesida-
des básicas 
de aprendi-
zaje de forma 
plena.

•	 Disminución 
de brechas 
sociocultu-
rales.

•	 Acceso a la 
enseñanza 
en consi-
deración de 
sus particu-
laridades.

•	 Promoción 
de una par-
ticipación 
activa de 
aprendizaje.

•	 Lo político, 
social y 
cultural se 
visualizan 
como entes 
indepen-
dientes.

•	 La edu-
cación 
difiere de la 
integración 
de personas 
con NEE.

•	 Limita la 
participa-
ción plena.

El Estado y los 
actores educa-
tivos.

2000-2010
El foco está 
puesto en 
las políticas 
educativas y 
la respuesta 
a la diversi-
dad, avan-
zando desde 
el paradigma 
de la inte-
gración a la 
inclusión.
-Refiere a 
integración 
e inclusión 
(Personas 
con discapa-
cidad)
-Sólo cam-
bia el con-
cepto pero 
sigue siendo 
integración.

Dirigida a 
todos los 
estudiantes 
independiente 
su situación 
social, cultu-
ral y carac-
terísticas 
individuales, 
entendiendo 
la diversidad 
como fuente 
de enrique-
cimiento y de 
mejora de la 
calidad edu-
cativa

•	 Conside-
ra ritmos y 
estilos de 
aprendizaje.

•	 Asegura la 
integración 
social.

•	 Participa-
ción efectiva 
dentro de la 
comunidad 
escolar.

•	 Exclusión 
del sistema 
general de 
educación.

•	 Difieren de 
respuestas 
educativas 
efectivas.

•	 Incumpli-
miento de la 
instrucción 
elemental 
obligatoria.

El Estado y los 
actores educa-
tivos.
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FOCO DE 
EDUCACIÓN 

GENERAL

A QUIEN SE 
EDUCA

CUANDO LA 
EDUCACIÓN ES 

EXITOSA

CUANDO LA 
EDUCACIÓN 

NO ES EXITOSA

QUIEN ES EL 
RESPONSABLE 

DEL ÉXITO 
DE LA 

EDUCACIÓN

2010-2018
El foco está 
puesto en 
la reestruc-
turación de 
las reformas 
educacio-
nales y el 
enfoque 
inclusivo.
-Refiere a la 
inclusión-

Educación con 
un enfoque 
inclusivo diri-
gida a todos, 
considerando 
a personas 
de grupos 
étnicos y 
minoritarios, 
poblacio-
nes rurales, 
afecciones de 
salud, físicas 
o mentales y 
dificultades 
de aprendi-
zaje.

Enfoque peda-
gógico inclu-
sivo.
Acceso a la 
educación 
primaria y se-
cundaria.
Promueve la 
construcción 
de comunida-
des educativas 
heterogéneas e 
inclusivas.

•	 Difiere de la 
proporción 
de oportu-
nidades de 
aprendizaje.

•	 Excluye 
dentro de 
la esfera de 
enseñanza.

•	 Prácticas 
poco efec-
tivas para la 
atención a la 
diversidad.

Los Estados 
y los actores 
educativos.
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I n t r o d u c c i ó n 

E n las últimas décadas, las políticas públicas educativas chilenas han 
puesto el foco en el aula escolar, entregando recursos humanos y 

financieros para alcanzar metas de aprendizaje (Raczynski, Muñoz, We-
instein & Pascual, 2013) con la expectativa de ver reflejada dicha in-
versión en resultados de pruebas estandarizadas, todas estas interven-
ciones llegan hasta el contexto escolar, actúan desde el macrosistema 
afectando la escuela como microsistema (Brofenbrenner, 1987; Collo 
del Benetti, Vieira, Crepaldi & Ribeiro, 2013). Las políticas públicas 
educativas de las últimas dos décadas promueven la excelencia, la efi-
cacia, el lucro y la competencia (Slee, 2012). Estas políticas internacio-
nales se han plasmado en el Sistema de Aseguramiento de la Calidad en 
Chile que va de la mano con una serie de medidas para la formación de 
profesores y la carrera docente, y paradójicamente, en los últimos años 
al mismo tiempo se solicita promover la ciudadanía, la convivencia y la 
inclusión. 

*	 Este estudio cuenta con el apoyo de CONICYT- PIA CIE 160009

C A P Í T U L O  V I I I

Práct icas en la  escuela y  procesos de inclusión:  mirar 
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En este contexto, las escuelas públicas se encuentran permanentemente 
en una encrucijada. Por una parte, algunas para proteger sus resultados 
en las mediciones estandarizadas restringen el acceso y permanencia 
de sus estudiantes en los centros educativos (Slee, 2012), intentando 
evadir los efectos castigadores en las escuelas (Redondo, 2015) que 
redundan en más supervisión y fiscalización estatal sobre las escuelas, 
que incluso pueden llegar a su cierre (Assaél, Acuña, Contreras & Cor-
balán, 2014). Por otra parte, deben diagnosticar a sus estudiantes para 
responder a las exigencias de insertar a todos en la escuela, donde la 
inclusión pasa a ser una manera de conseguir más subvención estatal. 
Esta forma de apropiarse de la idea de inclusión produce una tensión 
entre una comunidad escolar que considera al estudiante como fuente 
de subvención escolar y a la vez como un déficit o carencia que debe ser 
normalizado, es decir, un problema a resolver (Acuña, Assaél, Contre-
ras & Peralta, 2014). Estas políticas en contradicción en vez de propiciar 
trabajo colaborativo entre diferentes comunidades educativas para un 
trabajo en red, han promovido la competencia entre los colegios para 
captar la matrícula de estudiantes, naturalizando que las escuelas com-
pitan por una “educación de calidad” supuestamente reflejada en los re-
sultados de las pruebas nacionales estandarizadas (Sisto, 2019). 

En Chile, las declaraciones universales de los organismos internacio-
nales enfocados en el derecho de garantizar una educación de calidad 
para todos (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2008, 2015) se han concretado de ma-
nera muy peculiar. El supuesto del paradigma de la inclusión es que la 
escuela puede transformar sus prácticas, políticas, conceptos, estruc-
turas y sistemas (Echeita & Ainscow, 2011). Estos procesos de inclusión 
implicarían vencer obstáculos organizativos, curriculares y técnicos, así 
como también resistencias subjetivas internalizadas en los actores del 
proceso educacional y en la sociedad (Assaél & Neumann, 1991) para 
educar a todos. La Ley de Inclusión Escolar (20.835/2016) conjuga las 
demandas de los movimientos sociales y su cuestionamiento acerca de 
la segregación escolar, la desigualdad en la calidad de la educación y el 
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sobreendeudamiento por el mercado de la educación. La ley se concreta 
como una regulación de los colegios públicos para no seleccionar a sus 
estudiantes, pero además agrega la particularidad del contexto chileno 
prohibiendo el lucro con dineros estatales, así como asegurando la gra-
tuidad a las escuelas que, a pesar de recibir subvención estatal, cobra-
ban a las familias como una manera de segregar por capacidad de pago 
(Alarcón & Donoso, 2018). 

En las intervenciones políticas en el ámbito educativo chileno conviven 
actualmente las lógicas asistencialistas, psicopedagogistas, compen-
satorias e inclusivas (Aguerrondo, 2008; López, Julio, Morales, Rojas 
& Pérez, 2014; Manghi et al., 2020). Dichas políticas contradictorias 
entre sí, han bajado hasta la escuela invadiendo con tareas de gestión 
(gestión del currículo, gestión del aprendizaje, gestión del clima esco-
lar, etc.) y diversas evaluaciones estandarizadas (evaluación docente, 
SIMCE, evaluación progresiva) el oficio de enseñar y formar personas. 
Las investigaciones indican que muchas de las prácticas escolares se 
restringen a responder a este tipo de requerimientos, ya que los actores 
educativos ven la escuela pública como un enfermo terminal que se de-
bate en una tensión entre el discurso de la mejora de la eficacia escolar 
y el del mercado educativo (Acuña et al., 2014). 

Acordemos que las prácticas pedagógicas – entre los profesores y estu-
diantes- y las prácticas educativas en el contexto educativo – entre los 
adultos y los estudiantes en formación- se ven afectadas por las políti-
cas. Cada escuela traduce las políticas públicas, las cuales intervienen 
en el proceso escolar, en general, y en las trayectorias educativas de los 
estudiantes, en particular. La hipótesis con las que las últimas políticas 
han intervenido el campo educativo ha apuntado con fuerza a la escuela 
y en especial al aula (Raczynski et al., 2013), produciendo la necesidad 
de mirar las prácticas de quienes se desenvuelven en el espacio escolar. 
Para esto es necesario detenernos en el concepto de prácticas que hoy 
en día usamos en el contexto educativo con diferentes significados. Esto 
es importante para comprender lo que ocurre en las escuelas conside-
rando el marco social en el cual se desarrollan las prácticas. Hacer esta 
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aproximación desde los social puede aportar en diferentes escalas: tanto 
a las propias comunidades educativas para propiciar espacios de diálogo 
pedagógico, como insumos a los tomadores de decisiones políticas, así 
como para complejizar el abordaje del fenómeno educativo para la for-
mación de profesores.

En este capítulo desarrollamos una mirada social a las prácticas educa-
tivas y procesos de inclusión para proponer un marco teórico que sus-
tente una posible herramienta de análisis, para acompañar los procesos 
de transformación permanente de las escuelas, considerando el con-
texto chileno recién esbozado. Para eso, primero definiremos la idea de 
prácticas pedagógicas y de prácticas educativas, remontándonos a las 
propuestas del concepto práctica y saber pedagógico para compren-
der su alcance. Luego de discutir sobre las posibilidades de abordar una 
perspectiva social, presentaremos el mapeo del análisis de prácticas 
educativas con ejemplos seleccionados de un proceso etnográfico lle-
vado a cabo en escuelas públicas chilenas.

P r a c t i c a s  y  s a b e r e s :  d e  l o  p e d a g ó g i c o  a  l o  e d u c a t i v o 

En la formación profesional de los profesores se ha nombrado frecuente-
mente la idea de prácticas y saber pedagógico, asociándolo a la forma-
ción de la identidad profesional. El concepto nace como una expresión 
contemporánea al cual referimos la enseñanza, o como dice De Tezanos 
(2007), al Oficio de enseñar teñido por una perspectiva social. 

Para comprender este concepto es necesario mirar la escuela desde el 
diálogo de teorías de la psicología social y sociología: como un microsis-
tema en constante cambio que se afecta por otros niveles sociales tam-
bién dinámicos (Broffenbrener, 1987); como una organización social en 
constante conflicto (Ball, 1989); y como una institución social en la cual 
se reconocen las relaciones de poder, así como condiciones prácticas e 
históricas que la producen (Foucault, 1984). A partir de esta última, se 
definirán los conceptos de saber y práctica pedagógica.

La primera perspectiva corresponde al Enfoque Ecológico como un pa-
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radigma explicativo del desarrollo humano, en el cual individuo se con-
sidera producto de un conjunto de interacciones con otros quienes a su 
vez se organizan en sistemas. Por lo tanto, desde esta perspectiva no 
basta con mirar la conducta de una persona para comprender cómo se 
desarrolla, sino que hay que poner atención al entorno ecológico como 
un sistema complejo de múltiples niveles de interacción. En este sentido, 
la escuela sería un entorno ecológico relevante, como un conjunto or-
ganizado de personas que funciona como un microsistema en sí mismo, 
se transforma permanentemente ya que es permeable a lo que pasa en 
su entorno. Como microsistema está en contacto con otros niveles más 
amplios del sistema social como las políticas públicas, los medios masi-
vos de comunicación, etc. (Broffenbrenner, 1987). Por ejemplo, desde 
esta perspectiva, actualmente en Chile las políticas educativas piden a la 
escuela que responda a criterios de calidad y competitividad acordes al 
escenario económico-social (Cárdenas, Soto-Bustamente, Dobbs-Díaz 
& Bobadilla-Goldschmidt, 2012). Esto ha provocado nuevos cambios en 
nuestras aulas, en la administración de las escuelas, así como también en 
la formación docente. 

La segunda perspectiva social en vez de poner el énfasis en las solucio-
nes a los problemas que viven los miembros de las comunidades escola-
res, reconoce que las escuelas viven en constantes contradicciones sin 
considerar esto como algo extraordinario, patológico o aberrante, sino 
más bien aludiendo a una política a nivel micro que nos permite com-
prender mejor la escuela como organización de personas a partir de sus 
conflictos cotidianos. El punto de partida para mirar la escuela considera 
que las escuelas al igual que otras instituciones, se caracterizan por ser 
espacios con ausencia de consenso. Sus miembros tienen experiencias 
muy diferentes, aspiran a metas distintas, además consideran de ma-
nera diferente el aprendizaje y la forma de socializar en cada una de las 
disciplinas que enseñan; a esto se suman sus preferencias políticas, las 
exigencias de la propia escuela, así como las expectativas de la socie-
dad sobre ellos. Es decir, reconoce lo que hoy denominaríamos diversi-
dad entre los adultos de la organización, que deben trabajar juntos, en el 
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contexto social en el cual se validan ciertas formas de organización para 
la eficiencia descartando otras posibilidades alternativas, legitimando 
algunos tipos de conocimiento y formas de hacer y deslegitimando otros 
y esta negociación es propia de todas las escuelas (Assaél, et al., 2014; 
Ball, 1989). 

La tercera perspectiva está a la base de la segunda, se relaciona con 
pensar la escuela como una institución social desde donde se legitiman 
ciertos saberes y se deslegitiman otros, normalizando la inercia de los 
principios e instituciones sociales de la sociedad moderna y expresán-
dose en diferentes prácticas coherentes con dichos saberes. Los signi-
ficados y saberes surgen de las prácticas institucionales, es decir, des-
de relaciones de poder- saber de lo que no debe decirse o hacerse tanto 
como de lo que sí puede ser dicho o hecho en una institución (Foucault, 
1984).

La teoría de Foucault muestra cómo la persona humana se fabrica en el 
interior de ciertos aparatos pedagógicos y terapéuticos de subjetivación 
y, desde este punto de vista, la pedagogía no puede ser vista como un 
espacio neutro de mediación para el desarrollo o la mejora del individuo 
sino como un espacio que produce formas de experiencia de sí. El de-
sarrollo se daría en estos espacios en los cuales los individuos pueden 
devenir como sujetos de un modo particular, la escuela y la pedagogía 
son la historia de las tecnologías que producen la experiencia de sí, y 
no pueden analizarse sin relación con un dominio de saberes y con un 
conjunto de prácticas normativas (Larrosa, 1995). El enfoque de Fou-
cault pone atención privilegiada a las prácticas que producen y median 
la experiencia de sí, considerando esas prácticas desde un punto de vis-
ta genealógico, esto es desde “las condiciones prácticas e históricas de 
posibilidad de la producción del sujeto a través de las formas de sub-
jetivación que constituyen su propia interioridad en la forma de su ex-
periencia de sí mismo” (Larrosa, 1995, p. 289). Analizar la escuela sería 
describir los procesos de producción de los sujetos hoy.

Los aportes de Foucault como pensador crítico de la sociedad repercu-
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ten así en el campo de la pedagogía, aplicando sus conceptos a las ideas 
de prácticas educativas, discusivas y sociales para ser analizadas desde 
las lógicas del saber-poder, las cuales permiten un análisis arqueoló-
gico de la escuela y de lo que en ella ocurre. Olga Zuluaga, educadora 
colombiana seguidora del pensador, toma esta lógica de análisis y re-
formula la manera de conceptualizar la práctica en un campo específico 
de saber: el pedagógico, para colaborar en levantar un Movimiento Pe-
dagógico. En palabras de Zuluaga (2009) la práctica pedagógica nom-
bra los procesos de institucionalización del saber pedagógico, es decir, 
cómo este saber se pone en marcha en la escuela incluyendo las formas 
en que este circula en la institución educativa. 

Desde esta perspectiva, el saber pedagógico se encuentra completa-
mente imbricado en la práctica, no es estrictamente lo que el profesor 
sabe, y tampoco es su reflexión sobre la práctica. Es más bien el modo 
como la pedagogía adquiere su existencia en nuestro contexto históri-
co, se extiende y trasciende más allá de la escuela ya que se constitu-
ye en la práctica (Foucault, 1984), al identificar las relaciones entre las 
instituciones, los sujetos, los discursos y las tecnologías de gobierno 
mediante las que se han dado materialidad a la función de enseñar. Esto 
implica que la práctica pedagógica se sitúa desde la acción pedagógica 
sobre el estudiante, por lo tanto, da sustento a la construcción del saber 
pedagógico, el cual es desarrollado por el profesor: el saber (saber-po-
der) que el profesor construye a partir de su forma de relacionarse con el 
estudiante durante el proceso de formación (Saldarriaga, 2016). 

Ahora bien, entonces ¿cuál es la importancia de este saber? y ¿por qué 
es necesario dedicar un espacio en este capítulo? Es importante porque 
es a través de este saber pedagógico que como docentes podemos to-
mar decisiones pedagógicas en nuestras aulas. La relación entre saber y 
práctica es dialéctica e inseparable: el saber se expresa en las prácticas, 
y a través de las prácticas se construye el saber. 

¿Por qué el saber y la práctica pedagógica serían conceptos teóricos 
útiles en los tiempos actuales? Zuluaga construye la noción de práctica 
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pedagógica como una noción epistemológica, para pensar sobre cómo 
se conoce, pero también como una noción polémica y política (Salda-
rriaga, 2016). Originalmente, las nociones de saber y práctica pedagó-
gica fueron desarrollados por el Movimiento Pedagógico Colombiano en 
los años 70 como una forma de responder a las tendencias reproducti-
vistas de la época, con el fin de empoderar a los profesores colombianos 
a reconocerse como agentes sociales con una práctica específica y un 
saber que la respalda (Fardella & Carvajal, 2018; Zuluaga, 2009). En 
esa época se comienza a difundir en la sociedad dicho enfoque repro-
ductivista, concibiendo tanto a la institución escolar como al profesor 
como reproductores del sistema social y económico. No se reconocía al 
profesor productor y portador de su propio saber, más bien se reducía a 
un técnico, una especie de artesano que aplica teorías y procedimientos 
diseñados por expertos desde fuera de la escuela (Saldarriaga, 2016). 
El Movimiento Pedagógico propuso otra la forma de producción social y 
legitimación de los profesores como actores sociales, y produjo en Co-
lombia un cuestionamiento sobre el rol secundario asignado a las y los 
profesores, lo que inicia una lucha por la recuperación de un status pro-
fesional. 

Hoy en día, desde la lógica del sistema económico capitalista que pri-
ma hoy en Chile, se produce a un docente como técnico, quien trabaja 
en un contexto escolar y social que le demanda ser reproductivo de la 
Pedagogía como saber-poder desde las nociones que circulan en la for-
mación inicial y continua de profesores, sin posibilidad de cuestionar di-
chos saberes, estancando y reduciéndolo a un uso instrumental. Por los 
medios masivos de comunicación, nos damos cuenta que la escuela y 
los profesores están en permanente tela de juicio, y existen variadas ini-
ciativas para su transformación, su mejora. Distintas leyes y normativas 
se han promulgado para lograr calidad en la enseñanza y el aprendizaje, 
cada escuela ha tomado incalculables medidas para alcanzar las metas 
que se proponen en estas leyes. Estas medidas son tomadas como res-
puestas educativas a lo que se solicita desde la gestión administrativa 
nacional, regional y/o comunal, y es así que la labor de la escuela se va 
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diluyendo para responder a estas labores administrativas que aseguran 
fondos económicos para su funcionamiento (Assaél & Neumann, 1991). 
Es así como vemos también que nosotros como profesionales de la edu-
cación nos vamos enfrascando en estas labores administrativas, y con 
ello se van diluyendo nuestras instancias de reflexión colectiva, se in-
dividualiza la construcción de nuestro saber pedagógico y las acciones 
potencialmente transformativas de este saber se disuelven también. 

La educación inclusiva puede ser considerada como un elemento más 
para sumar medidas y alcanzar las metas de aprendizaje haciendo un uso 
instrumental de dicho concepto, pero también nos abre la posibilidad de 
no ser neutros y tomar un posicionamiento ideológico respecto de la si-
tuación educativa actual (Slee, 2012). En otras palabras, podemos equi-
parar la educación con la fabricación para el futuro ya prescrito, o como 
una interrupción, una discontinuidad que entre la determinación del pa-
sado y el carácter normativo del futuro (Larrosa, 2001). 

Las políticas internacionales han responsabilizado al profesor de edu-
cación diferencial o especial de llevar a cabo una educación inclusiva 
(Unesco, 1994), pero una educación para todos es en realidad un desa-
fío social donde están involucrados todos los agentes de la institución 
escolar. Es decir, las creencias y prácticas de todos y cada uno de los 
adultos de la escuela entran en conflicto, tomando posición respecto de 
si todos pueden y deben ser educados, donde la educabilidad va más 
allá de la capacidad de aprender, para ser entendida como la norma-
lidad (Baquero, 2001). Por eso en este capítulo nos referiremos no a 
las prácticas pedagógicas de manera restringida a la interacción de un 
profesor con sus estudiantes, sino de prácticas educativas ya que nos 
interesa mirar las prácticas de todos quienes educan en el espacio es-
colar, y que puede abrir una discontinuidad generando un saber-poder 
que circula en dicha institución.

La inercia del conocimiento práctico de todos los agentes escolares 
produce una estabilización de las prácticas educativas, la que se con-
cibe como un mapa que guía la manera de hacer las cosas (Programa 
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de las Naciones Unidas para el Desarrollo [PNUD], 2013) con el cual se 
mantiene la institución en un estado de equilibrio (Foucault, 1984). Por 
esto, los cambios que muestran nuevos caminos para hacer las cosas, 
generan resistencias de los agentes escolares mediante las cuales in-
tentan devolverse a un estado de homeostasis. Las prácticas educativas 
que logran romper la inercia transforman la escuela, generando un nue-
vo saber educativo y planteando un nuevo estado de equilibrio. De ahí la 
necesidad actual de recuperar, validar y legitimar los espacios de cons-
trucción de saberes educativos, para tomar decisiones transformadoras 
de nuestras prácticas como adultos educadores tanto en nuestras aulas 
como en nuestras escuelas, que se traducirían en respuestas educativas 
pertinentes a la realidad que queremos como educadores. 

Por estos motivos, adoptar el concepto de práctica educativa recupera 
la idea de práctica pedagógica desde el Movimiento Pedagógico Co-
lombiano y, en cierto modo, devuelve, por una parte, la posibilidad de 
discusión sobre el sentido de educar. Por otra parte, desde el contexto 
chileno nos ofrece la posibilidad de apropiarnos de este concepto para 
usarlo como herramienta para cuestionar lo que pasa en las escuelas 
hoy y proponer espacios de transformación hacia la educación que que-
remos. 

¿ L o  i n d i v i d u a l  o  l o  s o c i a l ?  A t r a p a n d o  c o n c e p t o s 

En este apartado, discutiremos respecto del giro teórico necesario para 
centrarnos en las prácticas. Para esto reconsideraremos lo que implica 
tomar una perspectiva teórica u otra para mirar el objeto de estudio. 

En la tradición de la Educación Diferencial o Especial se ha planteado 
la necesidad de mirar a la persona que aprende desde una perspectiva 
cognitiva, orientando la acción de las profesoras/es desde la pregunta 
¿cómo aprende la persona? (Donoso, Julio, Conejeros, Manghi & Vega, 
2017). A partir de esta mirada psicológica hemos intentado desarrollar 
prácticas profesionales de las y los profesores de educación diferencial 
o especial que se dirijan a las necesidades de los estudiantes y su desa-
rrollo humano. Pero considerando lo planteado en el apartado anterior, 
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para describir y analizar las prácticas como objeto de estudio ya no es 
suficiente fijarse en el sujeto que aprende, sino más bien necesitamos 
ser conscientes de que tanto su desarrollo como nuestras acciones pe-
dagógicas se dan en la interacción con otros en varios niveles de un sis-
tema, y que son reflejo del saber-poder legitimado en nuestra cultura 
hoy en Chile. Estas prácticas se expresan mediante acciones y dispo-
sitivos, tienen un carácter performativo (Fardella & Carvajal, 2018), es 
decir, no son neutras y además producen un efecto concreto. 

Para marcar las perspectivas teóricas al mirar la escuela y sus prácticas, 
haremos el ejercicio de revisar sus implicaciones. Para esto partimos de 
la base de que podemos pensar la Escuela y las prácticas educativas 
desarrolladas por distintos agentes desde diferentes ángulos. Adop-
tar un ángulo u otro, es como usar diferentes redes para atrapar peces. 
Es decir, para pensar la imagen de las prácticas en la escuela (el pez) 
usamos una perspectiva educativa -entre otras- para entender la edu-
cación (que sería la red) e intentar atrapar la escuela conceptualmente 
(Nájera, 2018). 

Una posible red para atrapar conceptos (peces) y entender lo que pasa 
en la escuela ha sido por largo tiempo la perspectiva psicológica. Desde 
los años sesenta, la didáctica comenzó a buscar bases para la funda-
mentación científica de la enseñanza recurriendo a la psicología (Coll et 
al., 1999), primero asumiendo el conductismo y luego en la década de 
los 80 cambiando la red hacia el cognitivismo (Bravo, 2009). La influen-
cia de teorías psicológicas y lingüísticas de los años 70 ponen su foco 
en los individuos y sus procesos cognitivos. Esta red explica lo que pasa 
en la escuela a partir de la idea de los procesos cognitivos, entendidos 
como universales en individuos considerados ideales lo que subsume 
las diferencias entre las personas a características comunes y generales 
(Abbeduto, Evans & Dolan, 2001). 

Continuando con la metáfora de la red, al igual que cuando el pez es 
capturado y genera efectos, la red de la psicología cognitiva como án-
gulo para mirar la escuela ha producido efectos sociales tales como la 
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aplicación de los test estandarizados, el uso temprano de pruebas de 
inteligencia, así como la educación remedial (Fernández, Alcaraz & 
Sola, 2017) desarrollada tanto fuera de la escuela como dentro de ella. 
La escuela y sus prácticas, miradas desde estos supuestos psicológi-
cos, comprenden lo que pasa en el espacio escolar como la suma de 
aprendizajes individuales. Los escolares tendrían éxito en sus aprendi-
zajes si procesan la información de la manera esperada o fracasarían 
en los aprendizajes escolares debido a alteraciones individuales en sus 
propios procesos cognitivos (Terigi, 2015). 

Desde la corriente psicológica de los procesos cognitivos, hemos com-
prendido la escuela y las prácticas que allí desarrollamos de manera 
abstracta e ingenua. Abstracta porque hemos preferido referirnos a una 
motivación por enseñar y por aprender, imaginando de manera ingenua 
un consenso entre quienes eligen la tarea de educar, asumiendo que la 
toma de decisiones en un aula y en una escuela es siempre desde crite-
rios educativos (Ball, 1989) así como que los aprendizajes son a-ideo-
lógicos (Street, 1984). El énfasis ha estado en lo individual, lo que ha 
resultado coherente para las nociones de competencia, de acreditación 
individual de aprendizajes y desempeños profesionales. Sin embargo, 
también podemos pensar la escuela y sus prácticas más concretamente 
desde los intereses de cada uno, reconociendo que hay diferencias y 
conflictos en cada grupo humano y asumiendo que detrás de cada toma 
de decisiones hay un acto político que refleja lo que las personas en un 
lugar de poder quieren privilegiar y lo que desean desincentivar defi-
niendo así la comunidad, la escuela (Ball, 1989). Esta otra perspectiva 
releva lo social, lo colectivo, lo colaborativo y las negociaciones. 

Desde esta perspectiva social, la educación no es neutra (Nájera, 2018) 
y cada una de las escuelas serían más parecidas a un campo de lucha, 
en las cuales se negocia de manera permanente en función de los con-
flictos en curso o los conflictos potenciales entre sus miembros, ideoló-
gicamente diversas (Ball, 1989). Interesa poner en primer plano a cada 
sujeto de la escuela, esta vez sin enfocarse en su procesamiento cog-
nitivo, sino más bien cambiando la red psicológica por una red social, 
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para atrapar los conceptos de escuela y de prácticas educativas como 
un sistema complejo de interacciones y contradicciones, donde cada 
miembro de la escuela es pensado como un sujeto social con agencia, 
con un interés que lo mueve y lo lleva a significar en sus prácticas coti-
dianas (Kress, 2010). 

M a p e a n d o  p r á c t i c a s  e d u c a t i v a s  p a r a  p r o p i c i a r  p r o c e s o s 
i n c l u s i v o s 

Como hemos visto a través del apartado anterior, desde la perspectiva 
social las prácticas son acciones que se configuran a partir de los sa-
beres de los agentes sociales, en una relación dialéctica. En esta pro-
puesta, cuando las prácticas son llevadas a cabo por los profesionales 
de la educación en interacción con los estudiantes, reciben el nombre 
prácticas pedagógicas, ya que reflejan todos los saberes de estos pe-
dagogos. No obstante, cuando las prácticas son llevadas a cabo por 
cualquiera de los agentes de la comunidad educativa en interacción con 
los estudiantes, los llamaremos prácticas educativas. 

De este modo, entenderemos de manera operativa las prácticas educa-
tivas como acciones realizadas por todos los actores de la comunidad 
educativa, incluyendo a los equipos directivos, profesionales de la edu-
cación, personal de apoyo, auxiliares, apoderados, estudiantes, comu-
nidad local, etc. en interacción con los estudiantes. Se consideran todos 
quienes intervienen de una u otra manera en el proceso educativo, en el 
espacio escolar. Las prácticas educativas se orientan por saberes, teo-
rías y vivencias de cada uno, que se dan en la contingencia cotidiana de 
la escuela, en el marco de lo que acontece en la sociedad; y que entran 
en conflicto en cada institución. 

Destacaremos seis características de las prácticas educativas. Primero, 
asumiremos que estas prácticas educativas se caracterizan fundamen-
talmente por su carácter formativo – dada su naturaleza performativa-, 
es decir, siempre impactan en las personas que interactúan, se apren-
de a partir de ellas y generan saber educativo. Segundo, reconocemos 
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que son movilizadas desde un lugar de poder, sea llevada a cabo por 
un adulto, un niño, una niña o algún joven, siendo los posibles efectos 
de ese saber-poder legitimado, tanto positivos como negativos (Ball, 
1989). Desde un paradigma inclusivo, podríamos reinterpretar los efec-
tos de las prácticas como más inclusivos o más excluyentes. En tercer 
lugar, las prácticas no siempre son intencionadas, esto significa que las 
prácticas no necesariamente son planificadas, hay muchas veces que 
tienen un carácter espontáneo, pero nunca neutro, ya que sí reflejan el 
interés de quien las realiza. Cuarto, las prácticas guiadas por la inercia 
que las estabiliza hace que generalmente están naturalizadas en la co-
munidad escolar y, por lo tanto, son tanto invisibles para quienes están 
cotidianamente en la escuela, así como también invisibilizadas, por la 
rutina escolar que pone énfasis en destacar aquellas prácticas legiti-
madas desde el saber-poder. Quinto, como las prácticas son llevadas 
a cabo en la escuela, se trata de acciones que se sitúan en un contexto 
específico, en una realidad escolar particular, con un entorno geográfi-
co y social determinado, así como un momento sociohistórico específico 
en el cual influyen y reflejan a la vez las políticas públicas y el macro-
cosmos. Finalmente, las prácticas educativas son consideradas con una 
naturaleza ecológica y dinámica, lo que implica que tanto cada miembro 
en desarrollo, así como la propia comunidad educativa está en perma-
nente cambio, renovándose y modificándose, lo cual afecta sistémica-
mente a todos sus miembros. 

En este marco presentado, las prácticas educativas son motor de la in-
teracción en las escuelas, transforman permanentemente la institución 
a través de acciones realizadas por agentes educativos que en forma 
consciente e inconsciente llevan a cabo procesos orientados por el 
macrocontexto, alimentando un saber educativo. En la actualidad, se 
pide a las escuelas el desarrollo de procesos de inclusión, los cuales 
permitirían el aprendizaje, desarrollo y participación de todos los y las 
estudiantes (Echeita & Ainscow, 2011), sin embargo, este marco teóri-
co permitiría considerar la práctica educativa con impacto en todos los 
miembros de la comunidad escolar, no solo centrado en los estudiantes. 
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Uno de los supuestos de la presente propuesta es que, si las discusio-
nes en torno a las prácticas colaboran en visibilizar los saberes educa-
tivos, y promueven el debate en torno a los conflictos entre los miem-
bros de la comunidad escolar, en el sentido de la micropolítica de Ball 
(1989), se pondrían en marcha procesos inclusivos donde se acuerde 
un saber-poder desde la propia comunidad. Es a partir de estos proce-
sos, que se podría romper la inercia del equilibrio arraigado en las es-
cuelas y repensar el sentido educativo de las prácticas y del proyecto 
de la institución escolar. La transformación intencionada sería posible 
si los agentes de la escuela ponen en marcha instancias colectivas para 
pensar, discutir, cuestionar algunas de sus prácticas educativas natu-
ralizadas e invisibles en la sala de clases y en el espacio escolar, para 
resignificarlas, reorganizar y redirigir las acciones de manera creativa y 
colaborativa hacia el bien común. Estos espacios serían formas de poner 
en marcha procesos de inclusión entendidos como procesos que propi-
cien el aprendizaje y desarrollo de todas las personas de la comunidad 
educativa, con el fin de generar un levantamiento de saberes para una 
escuela inclusiva que respete, valore y conviva con las diversidades. 

A continuación, presentamos una propuesta metodológica como una 
posible herramienta para que las comunidades puedan comenzar a ana-
lizar las prácticas educativas con miras a la consolidación de los proce-
sos de inclusión, que genere una discusión pertinente a buscar el senti-
do educativo de dichas prácticas en la comunidad y permita la toma de 
decisiones conscientes y responsables para garantizar el derecho a la 
educación de todas y todos. Es así que proponemos una forma de des-
cribir e interpretar las prácticas educativas en función a dos ejes. 
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Gráfico 1. Propuesta de ejes para mapeo de prácticas educativa 

 Fuente: Elaboración propia.

E j e  1 :  p r á c t i c a s  i n s t i t u c i o n a l i z a d a s  /  p r á c t i c a s 
p e r s o n a l i z a d a s .

El primer eje corresponde a la identificación de las prácticas como insti-
tucionalizadas o personalizadas. Para esto es necesario elegir una prác-
tica y focalizar en quien la desarrolla. La discusión debe centrarse en 
decidir cómo comunidad si quienes toman la iniciativa de dicha práctica 
y cuentan con algún grado de consenso con la comunidad. Mientras más 
institucionalizada esté la práctica, este saber-poder estaría probable-
mente más consensuado e incluso más estabilizada en la comunidad 
educativa, a veces normadas en los reglamentos escolares o declarados 
en el proyecto educativo. En cambio, otras prácticas podrían responder 
a iniciativas de personas individuales, sea el portero de la escuela o un 
profesional de apoyo que deciden actuar de una determinada manera, 
sin ser consensuadas por la comunidad. Aquí también identificamos un 
saber educativo importante que sustenta una práctica, pero sería el mo-
mento para debatir si es este el sentido educativo que quiere compartir 
la comunidad, como una posible discontinuidad con los saberes domi-
nantes.

+permeable al bien común

+permeable al bien individual

+institucionalizado +personalizado
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E j e  2 :  p r á c t i c a s  p e r m e a b l e s  a l  b i e n  c o m ú n  o  a l  b i e n 
i n d i v i d u a l . 

El segundo eje grafica el grado de sensibilidad o permeabilidad a las ne-
cesidades de la comunidad de las decisiones que se toman. Este análisis 
se relaciona con el nivel de conocimiento y consideración de quienes 
toman las decisiones respecto a las particularidades de la comunidad 
educativa. La decisión ética y educativa aquí se entiende en cuanto de-
cidir por el bienestar más inmediato de una persona en desmedro del 
bienestar más duradero de toda la comunidad educativa. Mientras las 
acciones sean más impermeables a la comunidad, las decisiones serían 
beneficiosas para una persona en particular, perjudicando a la comu-
nidad completa. Serían decisiones más genéricas, que no apuntan al 
fondo del problema sino más bien atacan sus síntomas de manera des-
contextualizada. En cambio, habría otras decisiones que se acercarían 
más al bienestar común, aquellas prácticas que responden a decisiones 
permeadas por las necesidades particulares de la comunidad o acorda-
das para beneficiar a algún grupo de miembros específicos dentro de la 
comunidad. Acá podría darse el caso de que sea una decisión que be-
neficia a una sola persona en particular, pero que la comunidad decide 
que es el sello colectivo que acuerda tener, por lo que este acto también 
beneficia a la comunidad y su saber-poder. 

El gráfico 1 presenta una propuesta topológica para las prácticas edu-
cativas de una escuela. El objetivo es que la comunidad pueda mapear 
las prácticas en dos ejes, cada uno mostrando un continuo, por lo tanto, 
no blanco o negro, sino una escala intermedia de matices. La posibilidad 
de este ejercicio de mapear prácticas educativas para generar proce-
sos de inclusión es doble. Por una parte, propiciar una discusión entre 
el grupo de agentes educativos, quienes entregaran distintas visiones 
de la práctica discutida para luego decidir respecto de su ubicación en 
los dos ejes, sin necesariamente tener que llegar a un acuerdo defini-
tivo respecto de la posición en el mapeo. Por otra parte, visualizar las 
prácticas en un momento determinado de la escuela, como una foto que 
puede ser mapeada clasificando en cuatro cuadrantes (comenzando de 
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abajo a arriba, de izquierda a derecha): + personalizado + permeable 
al bien individual; + institucionalizado + permeable al bien individual; + 
permeable al bien común + institucionalizado; y + permeable al bien co-
mún + personalizado. La representación topológica posibilita ver cuales 
prácticas se encuentran más cerca y cuales más lejos. A continuación, 
describimos algunos ejemplos y las ideas surgidas en la discusión en 
consejos de equipos al momento de mapearlas.

E j e m p l o  1  P R Á C T I C A  E D U C AT I VA :  f o r m a r  f i l a s  d e  h o m b r e s 
y  d e  m u j e r e s  a n t e s  d e  e n t r a r  a  l a s  s a l a s  d e  c l a s e s .

La comunidad educativa que discutió en función de esta práctica la cla-
sificó como + institucionalizada + permeable al bien individual. Se ge-
neró una discusión en relación al sentido y los posibles beneficios de 
mantener este tipo de formación que está instalada hace muchos años 
en la rutina diaria, sin encontrar fundamentos para mantenerla. Se re-
conoce en la discusión que se reproducía una práctica antigua que hoy 
parece no tener sentido frente a la actualidad en cuanto a los enfoques 
de género y la conciencia de los profesores de ello. Algunas profesoras 
indicaron que probarían otros criterios de agrupación para la formación, 
preguntando por los intereses de los niños, variando día a día, lo que les 
podría servir para conocerlos más y orientar sus planificaciones curri-
culares. 

E j e m p l o  2  P R Á C T I C A  E D U C AT I VA :  c a f é  l i t e r a r i o  e n  c l a s e s 
d e  l e n g u a j e  q u e  i n c l u y e  p a r t i c i p a c i ó n  d e  l a  f a m i l i a 

Esta práctica educativa fue mapeada por la comunidad escolar en el 
cuadrante + individualizada + permeable al bien común, ya que corres-
pondía a la iniciativa de una profesora con autorización del jefe de UTP 
del colegio. No toda la comunidad conocía el taller café literario que se 
desarrollaba en 6° básico, el momento de la discusión permitió tomar 
conciencia de los beneficios importantes de este tipo de enseñanza, 
tanto para los estudiantes del curso, como para los familiares que parti-
ciparon en esta actividad durante un semestre completo. La comunidad 
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reconoció el valor de este tipo de práctica como parte de la enseñanza 
del currículo, pero además su aporte como un proyecto de aula factible 
de realizar y que ofrecía un espacio para que estudiantes y familiares 
disfrutaran de la literatura de manera voluntaria, enriqueciendo la ima-
gen de la familia tanto para los propios estudiantes, así como la escuela. 
Pese a que esto no es un requisito de la evaluación docente, ni necesa-
riamente se verá reflejado en los resultados de pruebas estandarizadas, 
la comunidad decide que es una práctica que quieren reiterar, y de esta 
manera comienzan a legitimar un saber-poder que surge de los propios 
integrantes de la comunidad y tiene un fundamento pedagógico que han 
validado más allá del saber dominante.

C o n c l u s i o n e s

Para poder discutir sobre posibles formas de poner en marcha procesos 
de inclusión, fue necesario detenerse a pensar en lo que involucra refe-
rirse a la noción de prácticas y cambiar de red conceptual desde la psi-
cológica a la social. En esta propuesta, las prácticas aluden a una pers-
pectiva social y exceden lo pedagógico, para poder repensar el sentido 
educativo de lo que acontece en los espacios escolares hoy. Esto es, lo 
que pasa en las escuelas como microsistemas en interacción con niveles 
macro, en permanente disputa, en constante transformación. Por eso, 
cuando analizamos las prácticas educativas, lo hacemos de manera si-
tuada sociohistóricamente en la escuela chilena hoy, y no en abstracto 
ni de manera ingenua. 

Reconociendo que la inclusión también es parte de una tecnología di-
señada para la producción de una determinada forma de experiencia, 
creemos que se puede resignificar en la forma de interacción que re-
quiere pensar cada escuela. El supuesto es que los agentes educativos 
demuestran su agencia al transformar sus prácticas educativas, ya que 
están amarradas a los saberes-poderes que las sustentan y nutren- 
también modificables-. Entonces, podríamos referirnos a saberes edu-
cativos colectivos respecto de lo que es recuperar el saber-poder de 
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educar en los tiempos actuales, buscando un nuevo sentido para el bien 
común. 

Para que esta transformación deseada se ponga en marcha cabe des-
tacar dos puntos de atención. El primero es que una herramienta como 
este mapeo debería colaborar en encontrar las prioridades a transfor-
mar. Recordemos que desde esta perspectiva siempre hay un juego 
entre los equilibrios precarios y los desequilibrios, la certidumbre y la 
incertidumbre. Como la transformación es permanente, la idea es en-
contrar los resquicios en los cuales intencionar los cambios buscados. 
Lo segundo, corresponde a un riesgo si malentendemos el eje Prácticas 
Institucionalizadas/ Individualizadas. Cuando identificamos una prácti-
ca individualizada, en general, si se evalúa como positiva y aportadora al 
bien común, seguramente la comunidad va a intentar institucionalizarla. 
Esto sería muy deseable siempre y cuando no se entre en la misma lógica 
que frena las transformaciones escolares: la eficacia y el uso instrumen-
tal. Es decir, hay que tener cuidado de no comenzar a levantar indica-
dores de desempeño para esa práctica, evaluaciones formales, proto-
colos, sanciones, etc., ya que entonces alimentamos de nuevo el mismo 
ciclo que nos impide avanzar hacia resignificar el sentido educativo. 

La educación requiere ser pensada desde la colectividad para que ten-
ga un impacto transformativo en las escuelas hacia el bien común, y no 
solo agregar otro ingrediente técnico más a la receta de la acreditación 
individual de competencias. Para esto los procesos de inclusión deberían 
ser cada vez más frecuentes y relevantes, ya que serían los espacios co-
lectivos en los cuales los distintos agentes de la escuela piensan, discu-
ten, cuestionan sus prácticas y saberes educativos. Esta mirada y debate 
podría nutrir además la formación de profesoras y profesores, para tener 
una perspectiva que colabore en abordar la complejidad del fenómeno 
educativo y escolar.La propuesta de mapeo de prácticas educativas puede 
colaborar a debatir especialmente respecto de aquellas más naturalizadas 
e invisibles en los distintos espacios escolares con el fin de resignificarlas, 
reorganizar y redirigir las acciones educativas de manera creativa y cola-
borativa hacia el bien común. 
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La propuesta de mapeo busca colaborar con los procesos de inclusión 
que actualmente vivencian las escuelas públicas de nuestro país, las 
cuales se encuentran en una situación de supervisión y burocracia ex-
trema en la cual la subjetividad y el deber ser de los docentes no se han 
doblegado por completo (Fardella & Sisto, 2015), y al cual los estudian-
tes de pedagogía podrían evaluar críticamente. Creemos firmemente 
que es posible generar un levantamiento de saberes para una escue-
la inclusiva que respete, valore y conviva con las diversidades, con las 
conflictos y contradicciones, transformando la escuela de manera in-
tencionada y no solo reaccionando a las demandas del macrosistema, y 
devolviendo el sentido educativo al quehacer y al saber colectivo de los 
agentes escolares. 
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I n t r o d u c c i ó n

Q ue todos aprendan con las prácticas de enseñanza es el gran reto 
de toda institución educativa. Este reto reúne a profesionales, 

alumnos y familias, unos con el propósito de enseñar y otros ilusionados 
con aprender y desarrollar al máximo sus capacidades. Como en toda 
organización, estos propósitos se traducen en metas que cumplir bajo 
ciertos indicadores de desempeño o de logro. La persona responsable 
de generar las condiciones apropiadas para que cada cual cumpla con 
su cometido, es el Director de una escuela. El Director, es el líder sobre 
quien recae toda la responsabilidad a nivel de la organización, funcio-
namiento y cumplimiento de las metas definidas que den respuesta a las 
necesidades de aprendizaje diversas, en un ambiente inclusivo. En este 
marco, este capítulo tiene por propósito recoger elementos que permi-
ten a los líderes ampliar su percepción de lo que significa educar en au-
las diversas, con foco inclusivo, para su consideración en la gestión que 
realizan. 

Este capítulo, por tanto, aborda en un primer momento una breve refe-
rencia conceptual, y los alcances de la inclusión, considerando que es 

Liderazgo Inclusivo:  aspectos a considerar  para 
avanzar  hacia una escuela inclusiva. 

Elizabeth Donoso Osorio 

C A P Í T U L O  I X
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la base desde la cual deben iniciar las acciones para dar respuesta a la 
diversidad del aula, desde la gestión del líder de un centro educativo. En 
un segundo momento se abordan las dos formas que conviven en nues-
tro país para atender las necesidades educativas de los estudiantes: la 
integración, por una parte, y la inclusión, por otra. En ambos, casos la 
idea es conocer el rol del líder y los desafíos que supone avanzar ha-
cia la inclusión considerando las particularidades de los estudiantes. En 
tercer lugar, se recoge, de las referencias actuales, algunos elemen-
tos que tienen en cuenta en las escuelas para avanzar hacia procesos 
más inclusivos. En cuarto lugar, se aportan elementos que son factibles 
de implementar en las escuelas para conocer el nivel de inclusión que 
tienen conforme la percepción de los diversos agentes que la confor-
man. Las palabras finales están destinadas a la presentación de algunas 
ideas vinculadas a las escuelas que, teniendo todo para ser inclusivas, 
no consiguen serlo1.

Q u é  s e  e n t i e n d e  p o r  I n c l u s i ó n  y  c u á l  e s  s u  i m p o r t a n c i a 
p a r a  l a  e s c u e l a .

La inclusión es un paradigma del que se desprende la educación inclusi-
va entendida como un concepto de carácter más social (Valcarce, 2011) 
y, por tanto, más amplio que el de escuela inclusiva. Esta última es en-
tendida como la institución, centro, establecimiento o espacio donde se 
desarrolla la acción formativa de los estudiantes que acuden a ella. Esta 
tiene la tarea de dar respuesta a la diversidad de todo el alumnado a tra-
vés de la presencia, participación y aprendizaje, en tanto derecho esen-
cial (Ainscow & Sandill, 2010; Ruairc, Ottesen & Precey, 2013; Stainback 
& Stainback, 2007). En este sentido, una escuela inclusiva se centra en 
la atención, respecto y valoración de la diversidad lo que la lleva inelu-
diblemente a construir una forma nueva de organizar el establecimiento 

1	  Las ideas contenidas en este apartado surgen –en parte- de la experiencia profesional y 
de la discusión con directores e integrantes de los equipos directivos que han participado 
en Programas de Postgrado y formación continua que imparte desde 2012 la Escuela de 
Pedagogía de la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso. 
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educativo y los procesos de enseñanza para que se cumpla con el come-
tido que todos aprendan. 

¿De dónde surge la inclusión y de atención a la diversidad y por qué el 
líder pedagógico debe ocuparse de ambos temas en la escuela que di-
rige? Para dar respuesta a la primera parte de esta pregunta, debemos 
remontarnos al año 1978 cuando se encarga un informe acerca del esta-
do del arte en aquellos años respecto de las dificultades que presentan 
algunos estudiantes para aprender. Es así que surge el Informe Warnock 
(Warnock, 1978) en el que se reflexionó acerca del concepto de Necesi-
dades Educativas Especiales y los alcances e implicancias para muchos 
alumnos y los establecimientos educacionales. Las reflexiones en tor-
no a este tema han demandado hasta el día de hoy a nivel internacional 
compromisos y posturas respecto de qué entender y cómo abordar las 
diferencias para el aprendizaje al interior del aula. Estas reflexiones que 
impactan en el ámbito educativo, han instalado paulatinamente la ne-
cesidad de que la escuela se mire a sí misma, se reconozca, reconozca 
su cultura, las creencias, los aciertos y desaciertos y las condiciones en 
las que se encuentra para dar respuesta al desafío que presenta brindar 
oportunidades para que todos sus alumnos aprendan. De ahí una de las 
razones por las cuales este concepto adquiere importancia para la es-
cuela y la sociedad. 

Posterior al Informe Warnock, la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco, 1990) aportó un mo-
delo de intervención que pudiera mejorar la calidad de la atención a la 
diversidad en las aulas, incluyendo no sólo al alumnado con Necesida-
des Educativas Especiales (NEE), sino a todos aquellos que tienen ne-
cesidades educativas. Lo anterior dio lugar, entre otros, a la Declaración 
de Salamanca (Unesco, 1994), en la que se acuñó un concepto que ex-
plicita de manera directa que la escuela es para todos; ese concepto es 
el de escuela inclusiva. 

Como el camino ha sido largo en este proceso y no falto de muchas in-
terpretaciones que solo empantanan el principio fundamental de la in-
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clusión, la Unesco, en el año 2005 aborda dicho principio fundamental y 
señala que la inclusión se entiende como un “proceso de abordaje y res-
puesta a la diversidad de las necesidades de todos los alumnos a través 
de la creciente participación en el aprendizaje, las culturas y las comu-
nidades, y de la reducción de la exclusión dentro y desde la educación” 
(2005, p. 13). Lo anterior tiene asociado una serie de replanteamientos 
y modificaciones, en especial en lo que respecta a los enfoques, a la vi-
sión y convicción de que, es el sistema regular, el responsable de educar 
a todos las niñas, niños y jóvenes. Los alcances y presiones contenidas 
en esta nueva forma de mirar la escuela, ayuda a disminuir las interpre-
taciones y centrarse en lo que verdaderamente importa, o sea, que es la 
escuela la que debe hacerse cargo de prácticas pedagógicas para que 
todos sus alumnos aprendan. 

L i d e r a z g o  p a r a  u n a  e s c u e l a  i n t e g r a d o r a  o  u n a  e s c u e l a 
i n c l u s i v a

Actualmente. en nuestro país conviven las escuelas que integran y las 
escuelas que realizan esfuerzos importantes para avanzar hacia la in-
clusión. Ambas, si bien reconocen la diversidad de sus aulas y apoyan la 
enseñanza para que todos los alumnos aprendan, presentan diferencias 
importantes desde el paradigma que acogen y, por ende, las acciones 
que emprenden. Cuando hablamos de escuelas que “integran”, enten-
demos que atienden las necesidades educativas especiales de los alum-
nos que presentan necesidades educativas permanentes o transitorias. 
Este sistema de integración educativa, ha traído consigo en nuestro país, 
un cambio radical en los planteamientos, creencias y prácticas educati-
vas, instalándose cada día con más fuerza a nivel de sistema educativo y 
social. Y, si bien es cierto, la integración no es suficiente, se la reconoce 
como un paso más que da la escuela hacia la inclusión educativa, que 
vendría. en este caso, a ser el sistema al cual se debería aspirar no sólo 
como escuela sino como sociedad.

Autores como Blanco (2008), Echeita (2007), Giné (2001), González 
(2008), Infante (2010) y Muntaner (2010) han trabajado y han aportado 
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al conocimiento y a la identificación de las diferencias existentes entre 
estos dos conceptos: integración e inclusión. Lo anterior ha facilitado 
elementos que ayudan a los países a reconocerse y avanzar hacia la in-
clusión.

Si pensamos en la situación en la que estamos como país, nos encon-
tramos con que la inclusión es mucho más lejana como realidad que la 
integración. Es más, Tenorio (2011) señala que en nuestro país falta 
precisión acerca del concepto de inclusión. Esto, en parte, podría ex-
plicarse porque la finalidad de ella es más amplia que la de integración 
en el sentido que mientras la aspiración de la integración es asegurar un 
espacio formativo a las personas que presentan discapacidad o dificul-
tades de aprendizaje en las escuelas regulares, la inclusión, por el con-
trario, va mucho más allá por cuanto aspira a hacer efectivo para todos 
los alumnos el derecho a una educación de calidad independiente de su 
condición (Blanco, 2008). En esta mirada una de las primeras diferen-
cias la encontramos en que mientras en la integración se organiza todo 
el quehacer de la escuela desde y centrado en la discapacidad, en la in-
clusión la discapacidad pasa a ser una característica más en el concierto 
de la diversidad que la conforma. 

En este sentido, el líder pedagógico que está a cargo de una escuela 
integradora, saber que este tipo de escuela se centra solamente en los 
alumnos que presentan NEE, dejando incluso de lado, la posibilidad de 
que el profesional a cargo de este grupo, participe y colabore para el 
aprendizaje de todos los alumnos de un aula. Por otra parte, el líder que 
tiene a cargo una escuela Inclusiva, no sólo genera oportunidades para 
el trabajo colaborativo entre los profesores especialistas y los profeso-
res de educación básica, educación parvularia y enseñanza media, sino 
que contribuye a través de este trabajo colaborativo a lograr procesos 
de enseñanza de calidad para que todos los alumnos aprendan. 

El líder pedagógico de una escuela integradora sabe además que este 
tipo de escuela intenta conseguir que el alumnado se adapte al currícu-
lum establecido. Para ello no cuenta con una serie de estrategias me-
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todológicas y evaluaciones que le indican qué tan cerca o tan lejos está 
el alumno de alcanzar lo que el sistema ha establecido que debe saber 
o conocer, Al mismo tiempo, se debe tener en claro que si no alcanza el 
rendimiento esperado, ese alumno tiene dos posibilidades, repite curso 
o abandona el establecimiento educacional. El líder pedagógico inclusi-
vo, por su parte, sabe y trabaja para construir el currículum conociendo 
las particularidades, las potencialidades y necesidades de cada uno de 
los alumnos a su cargo. Para ello, el líder inclusivo sabe que es funda-
mental trabajar en forma colaborativa para lograr que cada profesional 
de la escuela aporte su conocimiento, especialidad y experiencia para 
abordar de la mejor forma posible los procesos de enseñanza para el 
aprendizaje de todos los alumnos desde sus potencialidades, capacida-
des, dificultades con el propósito de avanzar en su desarrollo y apren-
dizaje. 

Respecto de un tema tan recurrente como lo son las adaptaciones curri-
culares o los planes de adecuación curricular individualizados (PACI), 
el líder pedagógico está consciente que en una escuela integradora los 
profesores deben procurar realizar adaptaciones para el alumno que 
presenta necesidades educativas especiales. Estas adaptaciones cu-
rriculares implican una serie de medidas de apoyo específicas que las 
aplica el profesor de aula tras haber acordado con el profesor espe-
cialista qué adaptación se va a realizar y cómo se va a llevar a cabo la 
evaluación correspondiente. El líder de una escuela inclusiva en tanto, 
procura que los profesores trabajen el mismo currículum, esto es mis-
mos contenidos, objetivos, actividades, etc. con la diferencia de que 
los alumnos acceden a formas y estrategias distintas de enseñanza y 
de evaluación. El líder pedagógico se ocupa de favorecer y de brindar 
igualdad de oportunidades a todos los alumnos, conforme las particu-
laridades que presenta. En este sentido el profesor especialista, no solo 
apoya y colabora con el profesor, sino que trabaja también con todos los 
alumnos y no sólo con los alumnos que presentan Necesidades Educa-
tivas Especiales. 
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Q u é  d e b e  t e n e r  e n  c u e n t a  u n  l í d e r  e s c o l a r  p a r a  l a 
i n c l u s i ó n

Según Leithwood, Harris y Hopkins (2008), el liderazgo escolar es el se-
gundo factor en importancia que influye en el aprendizaje de los alum-
nos. Si no posicionamos en el paradigma de la inclusión, Arnáiz (2002), 
Ortiz-González y Lobato (2003) señalan que el líder escolar es el que 
guía los procesos que permiten a un establecimiento escolar educar en 
y para la diversidad. Para conducir los procesos involucrados en esta ta-
rea, el líder se apoya en la normativa vigente y los principios formativos 
que están a la base de las mismas los que han sido actualizados en lo 
que va de estas tres últimas décadas. Entre estos cambios es importan-
te mencionar que en nuestro país desde el año 2004 comienza a surgir 
un liderazgo de tipo más pedagógico el que se fortalece con el Marco 
para la buena dirección que surge en el año 2005 y que es reemplazado 
en 2015 por el Nuevo marco para la buena dirección y liderazgo escolar 
(Ministerio de Educación, 2015). En esta línea, en el año 2009, el país 
cuenta con la Ley General de educación (LGE, N° 20.370), que aporta al 
liderazgo pedagógico la relevancia, entre otros, del proyecto educativo 
de la escuela. Posteriormente, en el año 2011 surge la ley N° 20.501 que 
establece lineamientos para la selección de directores.  

En lo que respecta a las prácticas inclusivas, en Chile, la Ley General de 
Educación se refiere a la diversidad, integración e inclusión y al trabajo 
con alumnos que presentan NEE y aporta al líder una serie de aspectos 
vinculados a la gestión que debe tener en consideración. La ley General 
de Educación demanda a las escuelas un currículo capaz de adaptarse 
a la diversidad de un aula en tanto capacidades, estilos de aprendizaje 
e intereses de los alumnos. Demanda, además, que las escuelas ten-
gan un currículum flexible en lo que se refiere a las metodologías y a las 
estrategias de enseñanza para el aprendizaje y una evaluación que se 
ajuste, respete y sea coherente a las particularidades de los alumnos. 

El líder cuenta, además, con el Decreto No 170/2009 y el Decreto No 
83/2015. El primero aporta una subvención Estatal a las escuelas a partir 
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de un diagnóstico de las NEE, mientras que el segundo aprueba crite-
rios y orientaciones de adecuación curricular para estudiantes con ne-
cesidades educativas especiales de Educación Parvularia y Educación 
Básica. Específicamente el Decreto No 170/2009, permite a los líderes 
gestionar y administrar los recursos tanto humanos como financieros 
para brindar oportunidades educativas a todos los alumnos. Los re-
cursos que aporta el Estado, permiten, que éste contrate profesionales 
específicos conforme a las metas declaradas en el proyecto educativo, 
así como también invertir recursos para el perfeccionamiento docente, 
entre otros, que aseguren el acceso a procesos de enseñanza de calidad 
para todos los alumnos. 

El país, en definitiva, cuenta con normativas y lineamientos que orientan 
que educar en la diversidad implica solidaridad, tolerancia y coopera-
ción, de manera que los alumnos se desarrollen para convivir y cooperar 
con el que es diferente (Unesco, 2009). Por lo mismo los principios que 
se encuentran implícitos en la educación inclusiva son: acoger la diver-
sidad, un currículo más amplio, enseñanza y aprendizaje interactivo, en-
señanza abierta (de espacios y contenidos), el apoyo a los profesores y 
la participación de los padres. Los principios y normativas vigentes re-
quieren de la mirada del líder educativo y de los integrantes de la escue-
la con foco en conocer en conjunto como escuela su situación respecto 
de estos temas en el sentido de identificar las fortalezas, debilidades y 
amenazas, así como los niveles de logro, pros y contras, de cara a avan-
zar hacia el cumplimiento del principio básico de la inclusión que es la 
educación de todos los estudiantes en tanto derecho. 

Leithwood y Rielh (2005) se refieren a las prácticas del liderazgo de di-
rectores exitosos y en especial se refieren a las prácticas en contextos 
escolares con alumnos diversos. Entre los elementos que aporta, está el 
papel del director para hacer frente a los desafíos que plantea la diver-
sidad para la organización de la escuela en términos de: los significados 
sobre la diversidad en el establecimiento educativo; sentidos compar-
tidos por la comunidad con la participación e implicancia de alumnos, 
familias, profesores, entre otros; centrar la tarea y los desafíos en los 
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procesos de enseñanza y aprendizaje inclusivos articulados a nivel de 
comunidad educativa; desarrollo de comunidades profesionales que 
trabajan conjuntamente y en colaboración para dar respuestas curricu-
lares y de enseñanza consensuadas; por nombrar algunos de los ele-
mentos que aportan los autores. 

En este punto es necesario relevar lo que plantean Mvkenzie y Scheu-
rincch (como se citó en Cambron-McCabe & McCarhty, 2005) respecto 
de uno de los aspectos o dimensiones del liderazgo referido a la natura-
leza del proceso en sí. Los autores se refieren a mantener en el estable-
cimiento educativo una perspectiva crítica, que los autores denominan 
de vigilancia constante, -entre otros- acerca de ¿qué se está haciendo, 
el por qué se está haciendo, qué se valora y por qué; en qué medida son 
evidentes o no los valores en la práctica; cómo afecta a los alumnos lo 
que se está haciendo, se privilegia a un grupo de alumnos en desmedro 
de otro, lo que se hace funciona para todos, por qué y por qué no, es 
transparente el liderazgo y las prácticas de aula?

Evidentemente las respuestas a estas preguntas requieren de la parti-
cipación de todos en el sentido de cómo me veo en esta tarea y cómo lo 
hago, pero también cómo me ven los pares, los alumnos, los padres de 
los alumnos y cómo puedo con los aportes de todos, mejorar lo que hago. 
Esto requiere de mucho trabajo, tiempos, cambio de prácticas, valida-
ción del otro, respeto y transparencia tanto para abordar los temas como 
para proponer cambios y mejoras de cara a cumplir con los principios de 
inclusión. Requiere además de la sistematización del cumplimiento de 
los hitos y las metas de manera de hacer accesible a los actores de la 
escuela información para su análisis y discusión acerca de la institución 
y lo que en ella acontece en cuanto a logros y no logros de los principios 
de la inclusión. Es decir, exige un cambio a nivel institucional, centrado 
principalmente en la cultura de la escuela. 

El cambio que exige avanzar hacia una práctica de enseñanza para to-
dos los alumnos, lo que constituye el primer reto para la escuela en su 
conjunto. Se cuestiona en las escuelas que mucha de sus prácticas no 
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responde a las particularidades de los todos los alumnos. Cuando la es-
cuela es una escuela inclusiva sabe que el trabajo colaborativo es una 
de las claves para dar respuestas efectivas. Así es la institución educati-
va en su conjunto la que se ocupa de gestionar y articular respuestas co-
herentes y globales a los retos que representa la diversidad. Al respecto 
Valdés (2018) señala que son los equipos directivos los que impulsan la 
visión de la escuela mediante “prácticas de colaboración con un ideario 
de inclusión” (Valdés, 2018, p. 58). Tal y como señala Ainscow (2001) 
para que el compromiso con la inclusión pueda transformarse en acción, 
este compromiso debe impregnar todos los aspectos de la vida escolar. 
En este sentido no tienen cabida las acciones solitarias y aisladas por 
muy efectivas que sean, tampoco tienen cabida las coordinaciones indi-
viduales o de un grupo reducido de personas, sino que al contrario toda 
la escuela debe ser responsable de la planificación, desarrollo y puesta 
en acción por todos aquellos que tienen responsabilidad en el liderazgo 
y en la gestión escolar.

Las condiciones organizativas son esenciales para avanzar hacia una 
escuela inclusiva. Es más, las condiciones organizativas constituyen 
uno de los principales facilitadores para la inclusión. Escudero (2005a, 
2005b) aporta ciertos aspectos ligados a la organización de los estable-
cimientos educativos que pueden contribuir a ser un entorno de riesgo 
para algunos alumnos. Entre estos aspectos es importante destacar al 
menos tres de los seis que el autor señala: (i) identifica la tendencia de 
las escuelas a homogeneizar y fragmentar el currículo, esto dado princi-
palmente a que por muchas décadas se ha trabajado con una concepción 
del alumno que debe calzar con las prácticas de enseñanza del profesor 
y no al revés según el principio de inclusión. Romper con lo establecido 
por décadas respecto de cambiar y avanzar desde metodologías de en-
señanza y de evaluación homogéneas hacia metodologías de enseñanza 
y de evaluación diversificadas requiere de un líder pedagógico que pro-
vea a la escuela de conocimientos, trabajo colaborativo, tiempos, es-
tructura organizacional facilitadora, por nombrar algunos elementos. (ii) 
Se refiere, además, a las estructuras de coordinación y trabajo docente 
con tendencia al individualismo, lo que supone una subutilización de los 



S a n d r a  C a t a l á n  H e n r í q u e z  /  E d i t o r a 249   

medios y de los recursos que debieran estar a disposición de los profe-
sores. Los profesores requieren de trabajo profesional en colaboración 
con otros cuidando la coordinación, los propósitos y la comunicación la 
que debe ser clara y oportuna. Un trabajo colaborativo que debe estar 
centrado en el currículum y en la enseñanza para el aprendizaje. (iii) Un 
liderazgo centrado en el que la responsabilidad es colectiva en lo que 
respecta a comprender que avanzar hacia la inclusión es tarea del con-
junto de profesores y profesionales y una prioridad del establecimiento 
educativo. 

Este líder tendrá bajo su responsabilidad el promover cambios en la cul-
tura de la escuela que permitan identificar y eliminar una serie de ba-
rreras para la inclusión y atención de la diversidad de aprendizajes que 
tienen las aulas. Algunas de ellas producto de ideologías discriminato-
rias, de información, de formación de los profesores, así como otras de-
rivadas de modelos tradicionales de enseñanza, por nombrar algunas. Y 
si bien, este camino es largo y complejo, lo que hace que las dinámicas 
educativas y organizativas de un establecimiento escolar avancen lenta-
mente hacia la identificación de obstáculos para una adecuada atención 
educativa de todos los alumnos, es tarea del líder educativo procurar el 
tiempo y los espacios para que se produzca el encuentro de todos los 
agentes que conforman una comunidad educativa con el propósito de 
acordar e instalar los principios básicos que orientarán la tarea de edu-
car a la diversidad de estudiantes que esa escuela tiene a su cargo. Una 
de las tareas del líder será entonces, promover y mantener un compro-
miso continuo con la inclusión identificando, aminorando y en lo posible 
eliminando las barreras para la inclusión. Un compromiso de liderazgo 
que dé cuenta del desarrollo de iniciativas innovadoras de parte de to-
dos los integrantes de la comunidad educativa, manteniendo el análisis 
crítico de los nudos y problemas que se van presentando y la forma en 
cómo serán abordados. 

Respecto de la identificación de las barreras, lo primero es conocer y 
consensuar los problemas a resolver con mirada de equipo involucra-
do en el tema. Los nudos, barreras o problemas, por lo general, en un 
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establecimiento educacional están relacionados con alumnos que no 
aprenden pese a esforzarse en la tarea, alumnos que no muestran in-
terés en aprender, alumnos que presentan una actitud que dificulta las 
relaciones consigo mismo, con algunos de sus pares, con algunos de los 
profesores, con el establecimiento, por nombrar algunos posibles. Se-
gundo, para analizar la barrera o el problema y las dificultades asocia-
das y buscar alternativas de solución, es necesario identificar qué se ha 
hecho hasta el momento y cómo se ha hecho. Acordar el abordaje de las 
alternativas de solución a través de un plan de acción consensuado. En 
este punto, es esencial decidir las metas a desarrollar, los plazos, con-
forme las prioridades y la metodología de trabajo, entre otros. Tercero, 
un plan de acción que contemple evaluación de proceso con la finalidad 
de ir ajustando aquello que se hace. Cuarto, informar acerca del estado 
de avance del plan de acción, los nuevos nudos críticos que surgen y las 
soluciones posibles que se incorporan al plan de acción. 

T a r e a  d e l  l í d e r :  g e s t i o n a r  p a r a  a v a n z a r  h a c i a  u n a 
e s c u e l a  i n c l u s i v a

Uno de los apoyos con que cuenta la escuela para conocer la situación 
de sus profesores y sus necesidades acerca del nivel en que se encuen-
tra un establecimiento educacional en lo que se refiere al cumplimien-
to de los principios de la escuela inclusiva, es el Índice de Inclusión de 
Booth y Ainscow (2015). El Índice o Index de Inclusión, no es una receta, 
sino que aporta una serie de preguntas factibles de adaptar a la realidad 
regional de una institución con la finalidad de ser respondidas y reco-
ger lo que el grupo piensa respecto de la inclusión. Para ello el Índice 
aporta tres dimensiones de las cuales se desprenden, a su vez, dos sec-
ciones por cada dimensión las que dan lugar a una serie de indicadores 
y preguntas. Las respuestas a estas preguntas permiten en una primera 
instancia ubicarse en qué tan inclusivo es un establecimiento educativo. 
Superada la etapa de lo que podríamos llamar la identificación de los 
indicadores de la inclusión a partir de los aportes de los integrantes del 
establecimiento, se da paso a una etapa de análisis y reflexión respec-
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to de los resultados con la finalidad, entre otras posibles, de concluir 
respecto del piso desde donde se inicia el camino hacia la inclusión lo 
que necesariamente irá dando espacio a definir en conjunto, priorida-
des, modificaciones, plan de trabajo con metas a corto, mediano y largo 
plazo, acordar metodologías de trabajo, definir indicadores de avance, 
definición de grupos y tareas, el monitoreo y evaluación de los avances. 

Las tres dimensiones que aporta el Índice están referidas a los aspectos 
claves de una institución como lo es la cultura, las políticas y las prác-
ticas educativas. Los indicadores por su parte, aportan el centrar las 
acciones del conjunto de profesores, alumnos y sus familias en temas 
específicos y cercanos a lo que acontece en un establecimiento edu-
cacional entre ellos: el trabajo con los compañeros de clase, el trabajo 
colaborativo con otros profesores, instituciones involucradas en torno al 
establecimiento educativo, por nombrar algunos.

En el Índice de Inclusión, la cultura está referida al conjunto de actitu-
des, creencias, hábitos y valores que se comparten dentro de un espa-
cio educativo (Fullan & Hargreaves, 1997; Hargreaves, 1992). Echeita 
(2007) señala que la transformación de la cultura de los establecimien-
tos educativos es uno de los indicadores más claros de que la escuela 
se encuentra o está realizando cambios profundos. En este sentido el 
rol del líder, es que la escuela conozca cómo es y cómo es percibida. La 
comprensión de la cultura de la institución educativa debe ser un proce-
so activo de reflexión conjunta en el que participan todos los agentes in-
volucrados (Ortiz, Lobato & Verdugo, 2005). Al ser los establecimientos 
educativos lugares de encuentro y de trabajo de muchas horas diarias 
y por muchos años, es necesario triangular las percepciones de todos 
los actores directivos del establecimiento, profesores, alumnos, padres, 
colaboradores y comunidad en general, al menos la más cercana e in-
mediata al establecimiento educativo. 

Los cambios culturales consideran entre otros las creencias, percep-
ciones, supuestos, principios, valores, los lenguajes utilizados, las nor-
mas escritas y no escritas, las rutinas y las formas de hacerse cargo de 
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las situaciones que requieren la toma de decisiones respecto de temas 
propios de los establecimientos educativos. Por lo mismo, las modifica-
ciones culturales son procesos paulatinos que se no se pueden impo-
ner, por cuanto suponen un largo y complejo camino acerca de cómo se 
entiende la escuela y sus principios de cara a la inclusión. Esto, supone 
como se dijo anteriormente, mirar la escuela, conocerla y reconocerla en 
su conjunto y en sus particularidades siempre con foco en la inclusión, 
identificando las barreras y los facilitadores a los que se tenga que aten-
der para gestionar que se cumpla con el derecho a la educación de la 
diversidad de estudiantes que conforman las aulas de un centro escolar.  

Una vez realizadas las acciones que permiten conocer qué tan inclusiva 
es una escuela, se espera que se generen los espacios para que la co-
munidad completa discuta y defina cómo abordar el desarrollo y la ins-
talación de valores y una cultura inclusiva compartida por todos, en un 
proceso continuo de innovación y desarrollo en beneficio de prácticas 
pedagógicas para el aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes 
(Booth & Ainscow, 2015), contando para ello con que: todos se sientan 
acogidos y trabajen por este propósito; los profesores colaboren entre 
sí; los alumnos, los profesores y las familias se identifiquen con el es-
tablecimiento; se mantengan altas expectativas de todos los alumnos y, 
en definitiva, que se comparta la filosofía de inclusión en el sentido de 
poseer como comunidad educativa una cultura e identidad propias. La 
elaboración de un proyecto educativo compartido de cara a la inclusión, 
ayuda a construir una visión conjunta a partir de procesos de participa-
ción, diálogo y consenso (Villa & Yániz, 1999). 

Otras de las exigencias que se plantea a la escuela y que, por tanto, 
debe ser conocida por el líder del establecimiento educativo, es el co-
nocimiento del Diseño Universal de Aprendizaje (DUA) que desde 2015 
los criterios y orientaciones de adecuación curricular para estudiantes 
con NEE en los que se sustenta, han sido incorporados en los niveles 
de educación parvularia y enseñanza básica de nuestro país conforme 
lo señala el Decreto No 83/2015 y al que nos referimos al inicio de este 
capítulo. 
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El DUA permite a un establecimiento educacional programar situaciones 
de enseñanza para el aprendizaje para todos los alumnos de un aula di-
versa (Center for Universal Design, 1997; Muntaner, 2010; Ouane, 2008). 
La programación con DUA facilita a los profesores que, independiente-
mente de las particularidades o NEE que presenta un alumno o un grupo 
de ellos en un aula, el profesor pueda diseñar una planificación que los 
acoge a todos y a cada uno de manera que el contenido de esa planifi-
cación sea accesible a todos los alumnos. El DUA respeta las capaci-
dades diversas, considera un amplio rango de habilidades individuales, 
considera la experiencia, los conocimientos, estilo de aprendizaje, el 
lenguaje, el nivel de concentración del alumno, independientemente de 
las condiciones del ambiente o los requerimientos del alumno derivadas 
de capacidades físicas y/o sensoriales diferentes. En el DUA el profesor 
aporta a los alumnos los conocimientos necesarios de forma efectiva, 
los provee de experiencias de manipulación y uso, minimizando con su 
quehacer pedagógico los riesgos y así como las consecuencias adver-
sas surgidas por acciones involuntarias o accidentales. Lo anterior, nos 
lo plantea con mucha claridad Pilar Arnáiz (2000) cuando señala que 

educar en la diversidad significa ejercer los principios de igualdad y 
equidad a los que todo ser humano tiene derecho, lo que conlleva 
desarrollar unas estrategias de enseñanza-aprendizaje que perso-
nalicen la enseñanza en un marco y dinámica de trabajo para todos. 
(p. 8).

Lo anterior, sitúa al profesor en términos del responsable directo de en-
señar para que todos los alumnos aprendan. En esta tarea el líder está 
consciente que el profesor no está solo, que además del DUA en el aula, 
se debe procurar a los profesores otros elementos que ayuden a iden-
tificar barreras para disminuirlas o eliminarlas y en favor de la inclusión. 
Por su parte, el Informe resumen de Educación Inclusiva y prácticas en 
el aula en Educación Secundaria (Agencia Europea para el Desarrollo 
de la Educación Especial, 2005), presenta técnicas para la “enseñanza 
cooperativa”. En nuestro país, tenemos los especialistas que apoyan la 
labor educativa, el tema es reunirlos en torno a un plan de acción en el 
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que cada uno de ellos aporte sus conocimientos, métodos, experiencia, 
ideas, que favorezcan el abordaje de los nudos y barreras de manera 
cooperativa para atender a los alumnos. El trabajo cooperativo facilita 
el establecer un conjunto de reglas consensuadas por todos los profe-
sores, familias y alumnos, respecto no solo a los comportamientos, sino 
que a las estrategias de aprendizaje alternativo con la finalidad de que 
los alumnos avancen en aprender por sí mismos y a resolver problemas, 
conflictos o nudos.

La formación profesional que reciben los profesores en nuestro país 
es diversa, como lo es la experiencia de cada uno y cómo enfrenta los 
procesos para la planificación e implementación de la enseñanza, por lo 
mismo, no todos los profesores cuentan con los mismos recursos, cono-
cimientos, habilidades, estilos de enseñanza, incluso actitudes, y nive-
les de tolerancia a la frustración. Los profesores son diversos, lo mismo 
que sus estudiantes por tanto, al igual que los alumnos, requieren que el 
líder pedagógico y ellos mismos estén preparados en forma colaborati-
va para dar una respuesta eficaz a la diversidad que convive en un aula, 
ya sea colaborando en el diseño de las diversas propuestas que pueden 
surgir a nivel pedagógico y educativo, en la elección de las metodolo-
gías, los recursos pedagógicos que serán empleados en los procesos de 
enseñanza para que todos aprendan, por nombrar algunos.

Pero una cosa es la enseñanza y otra el aprendizaje y los grupos cola-
borativos de trabajo también deberían ocuparse de ello, desde las de-
finiciones, y lo que cada uno va a entender en el establecimiento por 
procesos evaluativos hasta asegurarnos si efectivamente los alumnos 
aprenden, qué tanto aprenden y cómo aprenden, en el entendido que 
una escuela inclusiva de ocupa de recoger información útil de forma sis-
temática sobre cómo se está desarrollando el proceso de enseñanza y 
cómo están aprendiendo, atentos a analizar y tomar decisiones respecto 
de las posibles adaptaciones para dar respuesta pedagógica a las nece-
sidades diversas que presentan los alumnos (Muntaner, 2010). En este 
proceso, tienen cabida no solo las calificaciones obtenidas por el alum-
no, sino sus avances, sus intereses, motivación, disposición al aprendi-
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zaje, la forma de abordarlo, sus principales dificultades, la forma en que 
enfrenta o resuelve sus dificultades, su reacción a las ayudas, al trabajo 
colaborativo, sus niveles de frustración y ansiedad. ¿Para qué? Para co-
nocer sus particularidades, a la vez que el profesor identifica de qué se 
puede hacer cargo solo y cuándo debe trabajar de manera colaborativa 
con el único fin de planificar y abordar de manera efectiva la enseñanza 
para el aprendizaje. 

En definitiva, el DUA surge desde el paradigma inclusivo con el propó-
sito de aportar a las prácticas de aula metodologías de enseñanza para 
“romper las barreras de aprendizaje presentes en los procesos de ense-
ñanza para que todos los estudiantes, sean cuales sean sus particula-
ridades, puedan acceder en igualdad de oportunidades a un currículum 
común sin la necesidad de realizar adaptaciones individuales” (Bars, 
Sánchez, Giné & Diéz, 2014, p. 149). 

Pero, ¿por dónde comenzar? Las tareas del líder de un centro educativo 
son variadas lo que evidentemente hace necesario tener una ruta para la 
inclusión. 

Por un lado, con un líder que se ocupe de promover y consensuar una 
visión de la escuela en base a un proyecto educativo institucional –que 
como la palabra lo indica- sea de la institución y por tanto los represen-
te a todos en tanto el sentido y significado que los sustentan, como los 
principios y propósitos que guían a ese esa institución. Con esa claridad, 
el líder educativo en conjunto con los profesores y otros agentes de la 
escuela organiza las actuaciones, las funciones que cada uno cumple en 
esta tarea. Lo anterior, permite dar a conocer a todos los involucrados 
aquellos aspectos que precisan de compromiso de cada una de las par-
tes, destacando y relevando los aspectos positivos y ganados de cara 
a la inclusión. Por otro lado también permite relevar las acciones con 
resultados positivos para potenciar de alguna forma a los miembros de 
la organización que requieran de ayuda para transformar sus creencias, 
actitudes y sentimientos (Leitwhood & Jantzi, 2000) en pos de cumplir 
las metas y principios de inclusión.



256   Á m b i t o s  d e  l a  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l

En este sentido el líder organiza la dinámica de la escuela para responder 
permanentemente cuestiones centrales referidas a las prácticas docen-
tes: qué educación es la que está dando la escuela en su conjunto, que 
prácticas de aula están llevando a cabo los profesores, qué respues-
tas educativas dan los profesores para atender la diversidad del aula, 
qué barreras y facilitadores al aprendizaje presenta el establecimiento 
educativo para los aprendizajes de los alumnos, las prácticas docentes 
benefician a todos, los principios de la inclusión se llevan a la práctica 
en cada una de las aulas. Responder a estas interrogantes, implica una 
organización y cultura que posibilite reflexionar, indagar, analizar con 
otros, la práctica docente referida a qué se hace en las aulas, para qué 
se hace, qué funciona y por qué, qué aspectos constituyen problemas o 
barreras para el aprendizaje, en qué medida los procesos de enseñanza 
responden a las características de los alumnos, entre otros. 

El currículo y la enseñanza constituyen el núcleo y razón de ser del cen-
tro escolar. Valores, principios, propósitos conjuntamente acordados y 
debatidos han de reflejarse en condiciones organizativas que faciliten 
un currículo y enseñanza atenta a la diversidad de todos y cada uno de 
los alumnos (formas de agrupamiento, horarios, dinámicas de coordi-
nación docente, etc.) y en prácticas de aula que posibiliten aprendizajes 
valiosos y ricos para todos ellos.

En esta ruta, lo primero, es mirar al contexto organizativo en el que se 
encuentra inmersa la escuela. Es necesario que el líder tenga una opi-
nión fundamentada respecto de varios aspectos, entre ellos, los prin-
cipios que orientan el funcionamiento del establecimiento educativo, 
las normas por las que se rigen, cómo se estructura y organizan para 
el funcionamiento diario, las costumbres instaladas, entre otros. Tener 
presente que alguno o varios de estos aspectos puede ser mejorado o 
repensado de cara a promover e instalar la inclusión y el respeto por la 
diversidad en las prácticas de cada uno de los agentes de la escuela. 

Lo segundo es conocer la cultura escolar respecto de la inclusión. Esto 
es, saber qué sabe la escuela acerca de la inclusión, las leyes y recono-
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cer si la cultura de la escuela es tradicionalista en el sentido de rigidez en 
la formulación de objetivos y contenidos, qué tan homogéneos son los 
procesos de enseñanza, si tienen un currículum sobrecargado de con-
tenidos; si es una escuela acostumbrada a un liderazgo educativo basa-
do en un modelo absolutista, dentro de un enfoque racional estructural 
(González, 1994), qué tanta libertad tienen los profesores para sugerir 
nuevas propuestas de intervención a raíz de las necesidades surgidas, 
entre otros. 

Respecto de este punto, el líder debe guiar y brindar los apoyos que 
sean necesarios para conseguir que las escuelas avancen en consoli-
darse como organizaciones en que los valores, las normas, las creen-
cias y actitudes, así como la orgánica de funcionamiento y las prácticas 
se realicen de manera inclusiva y respetuosa de la diversidad. En este 
sentido y a poco andar, es muy probable que el líder se encuentre en la 
disyuntiva de avanzar hacia los consensos, acordando e incluso nego-
ciando los principios, los valores y compromisos que se relevarán en el 
proyecto educativo institucional, que constituirán y orientarán las ac-
tuaciones tanto organizativas como curriculares y de enseñanza. 

Lo tercero, es el trabajo colaborativo. En este sentido, un líder conoce 
si los profesores tienen la disposición de trabajar para construir una 
cultura escolar propia en cuanto a los valores, las creencias, las ac-
titudes, el trabajo colaborativo, las estrategias de enseñanza, la or-
ganización del establecimiento, el uso del tiempo, el trabajo con los 
padres, el trabajo con los alumnos y con la comunidad, por nombrar 
algunos. En este entendido y según señala Pilar Arnáiz (2004), si la 
educación quiere avanzar, debe asegurar un cambio en las actitudes y 
valores, no solo de los profesores, sino en el establecimiento educati-
vo y en todos quienes lo conforman. El instrumento para ello está dado 
por el proyecto educativo institucional (PEI). Es el PEI el que debe de-
clarar, entre otros, la atención a la diversidad como principio de base 
para el funcionamiento del mismo. Al estar explicitado este principio 
de base en el PEI, el establecimiento se asegura de tener intencionar 
los cambios que sean necesarios para organizar los recursos y el tiem-
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po que permitan el trabajo colaborativo y una adecuada coordinación 
entre los profesores.

Cuando la escuela tiene presente los tres puntos anteriores, es posible 
consolidar un liderazgo efectivo, al que todos se suma, en el que a cada 
miembro de la comunidad educativa le corresponde la realización de 
tareas específicas que le permitirá, al establecimiento en su conjunto, 
contribuir a atender a la diversidad de aprendizajes en un aula, de ma-
nera de favorecer la inclusión. 

El líder, por lo tanto, debe tener claridad, entre otros temas, de la reali-
zación de diagnósticos para identificar, ya sea las dificultades existen-
tes en el establecimiento educativos de cara a la diversidad e inclusión, 
como las barreras, los espacios ganados, los temas en que hay conver-
gencia, desavenencias, conocer las posturas, los temores, las percep-
ciones acerca de los pro, como también de los contra. Todo esto, con dos 
intenciones: la primera, conocer y formarse una idea acerca de lo que 
podríamos llamar el estado de situación de ese establecimiento respecto 
de la diversidad y la inclusión y lo segundo, acordar, promover, consen-
suar un plan de acción para avanzar progresiva y sólidamente hacia un 
establecimiento escolar donde todos tengan cabida. 

Muntaner (2010) señala que, llevar a cabo políticas inclusivas en un es-
tablecimiento educacional, requiere que la institución esté comprometi-
da con la inclusión y con lo que ello significa. Este compromiso, que debe 
estar declarado en el PEI, motiva que se promuevan las condiciones ne-
cesarias que permitan, por un lado, gestionar y proveer los recursos de 
manera flexible y, por otro, brindar las facilidades para que los docentes 
y profesionales responsables accedan a una formación permanente y de 
calidad que favorezca la atención de la diversidad en las aulas. 

En esta misma línea, es importante que el líder tenga claridad respec-
to de temas, tales como: ¿este establecimiento cuenta con profesores 
sensibles a acoger la diversidad de estudiantes?, ¿cuentan los profe-
sores con la disposición y conocimientos para llevar a cabo procesos de 
enseñanza para el aprendizaje de todos los alumnos? ¿hay niveles de 
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conocimiento y sensibilidad respecto de la inclusión entre los profeso-
res? ¿pueden avanzar solos para responder a la diversidad o requieren 
de apoyo? ¿cuenta el establecimiento con personal que contribuya a la 
evaluación permanente de los procesos llevados a cabo para conocer 
el estado de avance de los cambios y detectar donde se encuentran las 
barreras para la inclusión? ¿es posible que los profesores respondan a 
la cooperación para llevar adelante procesos educativos exitosos? Es-
tas preguntas deben hacerse extensivas a los alumnos, a las familias y a 
la comunidad inmediata en la que se encuentra inserto el establecimien-
to educacional. 

Muntaner (2010), también destaca elementos específicos que se de-
ben considerar en los procesos de enseñanza, como por ejemplo, en 
lo que se refiere a planteamientos flexibles respecto de la instrucción 
en el sentido de contemplar rutas de aprendizaje diferentes, conforme 
las particularidades de los alumnos, hacer uso de metodologías efec-
tivas de enseñanza para el aprendizaje, considerando en este proceso 
no solo las expectativas, sino que el seguimiento de todos los alumnos. 
En este aspecto Blanco (2008) aporta la importancia de la diversifica-
ción de la oferta educativa y la personalización de las experiencias de 
aprendizaje con el propósito, por una parte, de lograr el mayor grado 
posible de participación de todos los estudiantes y, por otra parte, tener 
presente las necesidades de cada uno de ellos para dar respuesta a sus 
requerimientos de aprendizaje. 

Respecto del recurso humano en un establecimiento educativo, el líder 
debe tener presente que para llevar a cabo buenas prácticas inclusivas, 
los profesores pueden o no tener una actitud abierta al cambio y a la 
innovación docente, pueden o no aceptar la diversidad de un aula, pue-
den o no buscar alternativas, formas diversas de prácticas pedagógicas 
acordes con las particularidades con que aprenden sus alumnos; puede 
o no contar con redes para el trabajo colaborativo; tener o no la disposi-
ción para trabajar con los profesores especializados, contar con recur-
sos para identificar las habilidades, competencias, capacidades y nece-
sidades de sus alumnos; tener elementos pedagógicos para reconocer 
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las necesidades educativas de los alumnos y generar instancias para la 
valoración, respecto y aceptación de la diversidad tanto de los alumnos 
como de los profesores, entre otros.

En cuanto al currículum, los líderes deben conocer si los profesores 
cuentan con elementos para gestionar la flexibilización curricular de 
manera de brindar respuestas pedagógicas que consideren procedi-
mientos y habilidades diversificadas; uso que dan a los procesos de 
evaluación continua de los avances en el aprendizaje de cada uno de los 
alumnos. Respecto de la evaluación, Muntaner (2010) señala, por una 
parte, que la evaluación debe considerar diversidad de contenidos y las 
capacidades de cada área, por otra parte, señala que, tanto los momen-
tos como las situaciones e instrumentos de evaluación, deben también 
ser diversos y variados considerando, más allá de la observación, prue-
bas escritas, portafolios, mapas conceptuales, entre otros, de manera 
que los alumnos adquieran conocimientos diversos y obtengan resulta-
dos de aprendizaje distintos participando de las relaciones entre estos 
compañeros. Respecto de este punto, es pertinente preguntarse, a pro-
pósito del Decreto No 83/2015, antes señalado, ¿cómo hacer extensivos 
sus principios y criterios a la enseñanza media? Esto, dado que dicho 
decreto se exige solo hasta sexto año básico. 

C o n c l u s i o n e s 

S i  u n a  e s c u e l a  t i e n e  t o d o  p a r a  s e r  i n c l u s i v a ,  p o r  q u é  n o 
c o n s i g u e  s e r l o .

Muchas escuelas cuentan con los profesionales de la educación pre-
parados, actualizados y comprometidos, pero no consiguen ser inclu-
sivos. Ello implica preguntarse por el liderazgo de otros miembros de la 
organización; cada uno en su nivel y articulados a su vez con la escuela 
en su conjunto. Esto, en términos de un liderazgo efectivo, puesto que 
se deberá garantizar que tomen parte activa en las decisiones y actua-
ciones acerca de temas organizacionales, educativos, curriculares, de 
enseñanza; todo lo anterior, manteniendo coordinados y comunicados 
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a los diferentes actores, estructuras y recursos en torno a los valores y 
principios básicos consensuados en y con la institución. Si esto no se 
produce de manera organizada y permanente, no se puede asegurar el 
logro de los propósitos.

El desarrollo de relaciones profesiones de diálogo permanente y de co-
laboración, son dos condiciones que están directamente vinculadas a 
los procesos organizativos. De ellos depende que la misión de la escue-
la, sus principios, valores y propósitos que se acuerden como vertebra-
dores del funcionamiento de la escuela, sean más que simples declara-
ciones de intenciones y puedan materializarse en actuaciones concretas 
en el centro, en las aulas y en la comunidad educativa.

Por su parte, la estructura organizacional, debe estar al servicio de que 
se cumpla con una comunicación ágil y contingente respecto de lo que 
acontece y cómo transitan los alumnos en sus procesos de aprendizaje. 
Las dificultades o nudos en este proceso, deben estar considerados en 
esta estructura, de manera de hacerse cargo en cuanto surgen, si es que 
no ha sido posible preverlos y anticiparse a ellos.

Cada profesor debe conocer claramente su función y dar cuenta del 
cumplimiento de las metas definidas con la institución y, a la vez, dar a 
conocer los nudos que ha encontrado en el camino para el cumplimien-
to de los mismas, cómo los ha resuelto -si es que lo ha hecho- y qué 
necesita, en términos de apoyo, para lograr salir del estanco y avanzar 
hacia las metas propuestas. El trabajo aislado, no aporta al logro de una 
escuela inclusiva.  

Todo lo anterior tiene un plan de ruta que es el PEI. Si la comunidad edu-
cativa no participa del proyecto, de las definiciones y los propósitos, 
cada uno de los actores trabajará en ese establecimiento educacional 
con lo que cree que es el PEI. Esto llevará a la institución a tener diver-
sidad de propósitos y metas y las acciones, por ende, tendrán diferen-
tes orientaciones. Es por esto que, uno de los roles principales del líder, 
debe estar centrado en “intencionar” en la comunidad el aunar y con-
sensuar propósitos para re-conocerse como institución y para definir las 



262   Á m b i t o s  d e  l a  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l

metas a corto, mediano y largo plazo que los acercarán a ser una escuela 
inclusiva. Porque tal y como señala Leithwood y los investigadores que 
aportan en esta materia, “el liderazgo es el segundo factor intraescuela, 
después del trabajo docente en sala de clases, que más contribuye al 
logro de aprendizajes de los alumnos” (Leithwood, Seashore Louis, An-
derson & Wahlstrom, 2004, p. 5). 
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I n t r o d u c c i ó n 

L a inclusión escolar —en todas sus facetas— es una urgencia social. 
La principal razón para pensar esto es la enorme cantidad de ex-

periencias de segregación, de exclusión y de discriminación que viven 
niños, jóvenes y adultos en el ámbito escolar. Esta situación ha sido 
abordada desde hace décadas (con mayores y menores resultados) por 
representantes del mundo académico y no académico, coincidiendo en 
que las escuelas regulares deben transitar hacia un modelo de escuelas 
inclusivas. Una forma de facilitar este tránsito es desarrollar una cultura 
escolar orientada desde y para lograr este propósito. 

La literatura sobre inclusión escolar es clara en la importancia de la cul-
tura como motor de arranque para el desarrollo de dicho tipo de escue-
las, sosteniendo que, este modo de pensar es una cuestión cultural, en-
tonces el desarrollo de creencias, actitudes y valores será troncal en las 
aspiraciones de un cambio educativo. Es decir, que las escuelas deben 
sufrir una re-culturización. No obstante, no se sabe con verdadera pre-
cisión cómo y cuándo se desarrolla una cultura inclusiva ni cuáles son 
las prácticas concretas que posibilitan este cambio. 

Re-cultur izando las escuelas:  aportes desde 
un l iderazgo para la  inclusión 

René Valdés Morales

C A P Í T U L O  X
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Este capítulo presta especial atención a los equipos directivos como 
principales responsables de esta re-culturización, sosteniendo que la 
inclusión necesita de un liderazgo comprometido con la diversidad y la 
justicia social. El documento se organiza en tres apartados: primero se 
ofrece una mirada sobre el modo y la forma de desarrollar culturas inclu-
sivas. Luego se profundiza en el ámbito del liderazgo escolar. Finalmen-
te se ofrecen prácticas concretas de liderazgo escolar para el desarrollo 
de culturas inclusivas, destacando además las barreras que se deben 
remover y los facilitadores que se deben aprovechar para avanzar hacia 
un proceso de re-culturización.

L a  i n c l u s i ó n  c o m o  p a r a d i g m a

Un paradigma es, ante todo, una promesa de éxito. Al menos de esa for-
ma lo describió Thomas Kuhn (1962) en su famoso libro «la estructura 
de las revoluciones científicas». Si bien Kuhn se refería a los paradig-
mas científicos, Fernando Atria (2014) menciona que no hay diferencia 
entre un paradigma científico y un paradigma político. Es el contenido 
lo que diferencia a uno de otro, pero ambos implican lo mismo: un cam-
bio en nuestras prácticas. En ese sentido, una sociedad que avanza en 
inclusión es una sociedad que se encuentra en una transición paradig-
mática. 

Si bien hoy en día las escuelas son más diversas que nunca, esa diver-
sidad no necesariamente ha sido considerada un elemento de valor al 
interior de las comunidades escolares. La lógica imperante es que la 
causa del fracaso escolar está en los y las estudiantes, pero no en las 
instituciones que reciben y acogen. De ese modo, hay que entender la 
inclusión como un paradigma, como una dirección a la cual avanzar y 
que implica un cambio en nuestro discurso y en nuestra práctica y que 
nos interpela en un momento determinado de nuestra historia. Desde el 
punto de vista escolar, hay que entenderla como el proceso que asegura 
el acceso, la participación y el aprendizaje de todos los estudiantes vul-
nerables de ser sujetos de exclusión, no solo de aquellos con discapaci-



S a n d r a  C a t a l á n  H e n r í q u e z  /  E d i t o r a 269   

dad o etiquetados como con necesidades educativas especiales (Booth 
& Ainscow, 2015).

Ahora bien, en las últimas décadas en Chile y en el mundo en general, 
han sido muchas y variadas las iniciativas que se han llevado a cabo para 
transformar los sistemas educativos, especialmente de aquellos contex-
tos en riesgo de exclusión. Desde la integración escolar en su versión más 
ortodoxa hasta las diversas modalidades con orientación inclusiva que 
han desplegado escuelas y sistemas educativos. De la misma manera po-
demos citar las diversas instancias internacionales de compromiso y con-
cientización como la conocida Declaración de Salamanca (Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [Unes-
co], 1994), declaración firmada por 300 participantes en representación 
de 92 países (entre ellos, Chile) hasta las más actuales como la elabora-
ción del Index for Inclusion (2000), el movimiento Improving Quality Edu-
cation for All de Reino Unido (2003), la Agencia Europea para el Desarrollo 
de la Educación Especial (1996), así como el respaldo de organismos in-
ternacionales como la Unesco, OCDE y Unicef en Iberoamérica. 

En Chile, en mayo del año 2015, se publicó la Ley No 20.845 de Inclusión 
Escolar, que regula la admisión, el financiamiento compartido y el lucro 
en educación. Esta ley entró en vigencia en marzo de 2016 y es uno de 
los últimos hitos en materias en Chile. Esta ley establece que el sistema 
educativo debe promover y respetar la diversidad, eliminar toda forma 
de discriminación y asegurar una educación de calidad. Esto, sin duda, 
plantea desafíos para las escuelas chilenas, los que a su vez se juntan 
con las barreras y dilemas que ya existen para alcanzar una educación 
inclusiva. Cuando hablamos de barreras para la inclusión nos referimos 
a factores obstaculizadores que dificultan o la impiden de forma plena. 
Esto quiere decir que no todas las barreras se pueden eliminar, algunas 
solo se pueden minimizar o enfrentar. Las barreras se pueden agrupar 
de diversas maneras dependiendo de los autores y las líneas de trabajo. 
Sin embargo, hay consenso en el agrupamiento a nivel de tres dimensio-
nes intraescolares: barreras en el plano de la cultura escolar, en el plano 
de las políticas educativas de los centros educativos y en el plano de las 
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prácticas de aula. Es necesario dejar en claro que muchas barreras se 
encuentran fuera de las escuelas: como en el plano de las políticas edu-
cativas, de la formación docente o los presupuestos y recursos. No obs-
tante, para efectos de trabajo, nos limitaremos a los factores que con-
curren dentro de la escuela, especialmente en el ámbito de las culturas 
escolares. Esto debido a que, bajo la creencia del autor de este trabajo, 
la inclusión es, ante todo, una cuestión cultural y podría resolverse más 
rápidamente en el ámbito de la cultura.

L a  i m p o r t a n c i a  d e  u n a  c u l t u r a  p a r a  l a  i n c l u s i ó n  e s c o l a r

Si bien desarrollar culturas inclusivas es relevante para echar a andar 
dichos procesos de mejoramiento, también es relevante el desarrollo de 
prácticas y de políticas para que ello se lleve a cabo. Una cultura escolar 
inclusiva, según Booth y Ainscow (2015), se relaciona con la creación 
de una comunidad escolar segura, acogedora, colaboradora y estimu-
lante, en la que cada uno es valorado, lo cual es la base fundamental 
primordial para que todo el alumnado tenga mayores niveles de logro. 
Se refiere, asimismo, al desarrollo de valores, compartidos por todo el 
personal de la escuela, los estudiantes, los miembros del consejo esco-
lar y las familias, que se transmiten a todos los nuevos miembros de la 
comunidad escolar. Los principios que se derivan de esta cultura escolar 
permiten apoyar el aprendizaje de todos a través de un proceso continuo 
de innovación y desarrollo de la escuela.  

Desde este modo, pensar la inclusión desde la cultura inclusiva nos ayuda 
a entender la mejora escolar desde otros aspectos que no son medidos en 
las políticas educativas. Diversos autores (Ashikali & Groeneveld, 2015; 
Booth & Ainscow, 2015; Dorczak, 2013; Moliner, Sales & Escobedo, 2016; 
Tirado & Conde, 2015) comparten una serie de argumentos que respaldan 
la relevancia que tiene una cultura escolar orientada a la inclusión. A con-
tinuación, se exponen los más relevantes.

La cultura es un elemento de comprensión de una escuela. Se puede 
reconocer una escuela por la cultura que esta tenga, por lo tanto, una 
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escuela inclusiva debe reconocerse y manifestarse en una cultura con 
las mismas características. Así como podemos reconocer, por ejemplo, 
culturas escolares academicistas o deportivas al poco tiempo de estar 
en un establecimiento, lo mismo ocurre con un centro comprometido con 
el ideario inclusivo.

La cultura es el punto de partida en el desarrollo de una escuela inclu-
siva. Toda escuela que quiera transitar hacia un modelo inclusivo debe 
necesariamente intencionar el recambio de sus manifestaciones cultu-
rales. Es decir, que la transformación de una institución implica necesa-
riamente la modificabilidad de dicho ámbito. Una cultura inclusiva refle-
ja las relaciones, los valores y las creencias que están en una comunidad 
educativa. Por lo tanto, intencionar el cambio de una cultura escolar es 
esencial a fin de sustentar un proyecto educativo.

Las prácticas y las políticas dependen de la cultura. La cultura inclusiva 
cobra especial protagonismo en todas las versiones del Index for Inclu-
sión. Según ésta guía, el ámbito cultural es una de las tres dimensiones 
para el cambio escolar, junto a prácticas y políticas, aunque estas dos 
últimas están íntimamente sujetas dentro de ese cambio. Es decir, si los 
actores escolares comparten plenamente el compromiso con la inclu-
sión educativa, las prácticas y las políticas tendrán menos resistencia 
entre las personas que las llevarán a cabo. Del mismo modo, a partir de 
las políticas y de las prácticas es posible darle sostenibilidad a ese tipo 
de educación.

La inclusión es una cuestión de valores. Los valores son un elemento 
nuclear en las culturas escolares inclusivas. Las políticas y las prácti-
cas se cambian a medida que los centros escolares desarrollan su marco 
de valores alineados dentro de ése propósito, y comprenden sus impli-
caciones para la acción y comienzan a implementarlos. Según Booth y 
Ainscow (2015), algunos de los valores más relevantes desde el punto 
de vista son la igualdad, los derechos, la participación, la comunidad, el 
respeto a la diversidad y la confianza. El cambio en los centros escolares 
se transforma en una mejora cuando está basado en estos y otros valo-



272   Á m b i t o s  d e  l a  E d u c a c i ó n  E s p e c i a l

res inclusivos. Si la escuela no está relacionada con valores profunda-
mente arraigados en la cultura escolar, entonces corremos el riesgo de 
que sea considerada una moda educativa. A fin de cuentas, una escue-
la que desea ser inclusiva debe alfabetizarse en valores inclusivos, los 
cuales se relacionan con el desarrollo de culturas inclusivas.

Ahora bien, si sabemos que una cultura inclusiva es relevante, ¿quién la 
desarrolla? ¿Quiénes son los encargados de transformar una cultura es-
colar? Si pensamos en términos culturales, todos los actores escolares 
son responsables. Todos aportan, en mayor o menor medida, al cambio 
cultural. Si bien esto último parece sensato, la investigación educativa 
sobre liderazgo escolar releva a los equipos directivos como miembros 
claves en la gestión de culturas al interior de las escuelas. Desde esta 
mirada, es el equipo directivo el principal responsable de esta tarea, lo 
que implica situarse en el contexto de un liderazgo inclusivo, una de las 
variables fundamentales para el logro de una escuela inclusiva y, por lo 
tanto, de una cultura inclusiva (Gómez-Hurtado, 2012; León Guerrero, 
2012; Ruairc, Ottesen & Precey, 2013; Valdés, 2018). 

L i d e r a z g o  e s c o l a r  y  d e s a r r o l l o  d e  c u l t u r a s  i n c l u s i v a s

La literatura de los últimos 20 años sobre organización, gestión y lid-
derazgo escolar posiciona a los directores de escuela como profesio-
nales relevantes en la gestión de culturas escolares. Sin embargo, la 
invesitigación sobre liderazgo desde una perspectiva inclusiva destaca 
a los equipos directivos -en lugar de los directores como actores indi-
viduales- como claves en el cambio cultural al interior de las escuelas, 
sosteniendo que los líderes incluisivos son promotores de culturas in-
clusivas. (Essomba, 2006; Fernández-Batanero & Hernández, 2013; 
Gómez-Hurtado & Ainscow, 2012; León Guerrero, 2012; León Guerre-
ro, Crisol & Moreno Arrebola, 2018; Ryan, 2006, 2017). Por lo tanto, el 
equipo directivo en su conjunto –en lugar de la figura de los directores 
como líderes individuales- es el principal responsable de la re-culturi-
zación al interior de los centros educativos (Ruairc et al., 2013; Valdés, 
2018).
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El liderazgo inclusivo es aquel en donde los líderes (y no solo un líder) 
desarrollan políticas inclusivas, instalan una cultura inclusiva y gestio-
nan la diversidad del alumnado. Todo esto desde una perspectiva críti-
ca, participativa y democrática. Este liderazgo debe ser llevado a cabo 
por una dirección escolar comprometida con los valores de la inclusión 
y con la responsabilidad de que todos los estudiantes deben aprender 
y participar de la vida académica y social de la escuela. Según Ossa, 
Castro, Castañeda y Castro (2014), la cultura y el liderazgo escolar son 
herramientas importantes para el desarrollo de una educación inclusiva, 
coincidiendo con el modelo de Booth y Ainscow (2015), en que la ges-
tión escolar debe promover una cultura que permita dicha inclusión. Des-
de esta perspectiva, un equipo directivo con orientación inclusiva debe 
focalizar fuertemente su atención en la cultura escolar de un estableci-
miento (Dorczak, 2013; Moliner et al., 2016).

Los estudios de Gómez-Hurtado (2012), Gómez-Hurtado y Ainscow 
(2014), León Guerrero (2012) y León Guerrero et al. (2018), nos señalan 
que un equipo directivo comprometido con la inclusión debe situar las 
relaciones humanas en el centro de su acción y debe ser llevada a cabo 
por líderes comprometidos con la diversidad y la justicia social. Además, 
el liderazgo debe desarrollarse en un contexto democrático y participa-
tivo. Sin embargo, si bien la literatura consultada sobre liderazgo inclu-
sivo es clara en la importancia de los directivos en el desarrollo de una 
cultura, menos copiosa es la información sobre un marco de acciones 
claras y específicas al respecto.

P r á c t i c a s  d e  l i d e r a z g o  p a r a  e l  d e s a r r o l l o  d e  c u l t u r a s 
i n c l u s i v a s

Como se mencionó en el apartado anterior, si bien se ha constatado la 
relevancia de los equipos directivos para desarrollar culturas inclusivas, 
menos abundante es la información en relación a las prácticas concre-
tas de desarrollo de dichas culturas. A continuación, se presentan seis 
prácticas de liderazgo para construir una cultura de la inclusión: (1) li-
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derando una filosofía inclusiva (2) liderando la gestión de la diversidad, 
(3) liderando el desarrollo de comunidades cohesionadas, (4) liderando 
el desarrollo de capacidades profesionales, (5) liderando el desarrollo 
de valores inclusivos y (6) liderando una visión compartida sobre inclu-
sión. Algunas de estas prácticas son reportadas por una investigación 
realizada en el contexto de una tesis doctoral (Valdés, 2019) y otras son 
parte de la literatura especializada en materia de liderazgo e inclusión.

Liderando una filosofía inclusiva. Puede sonar irrebatible, pero es rele-
vante mencionarlo: para que una escuela lo sea, su equipo directivo debe 
serlo y, además, debe desear esta forma de manejo para su institución. 
Es decir, los directivos deben poner esta característica en el centro del 
proyecto educativo. Para esto es clave que los equipos directivos lideren 
el proyecto haciendo parte a la comunidad y creando significados comu-
nes sobre el concepto. La literatura sobre liderazgo inclusivo plantea que 
los líderes inclusivos desarrollan y lideran una filosofía de la inclusión 
desde la reflexión y el diálogo constructivo, crean un clima colaborativo 
y se levantan como actores relevantes en la permanencia de una cultura 
escolar orientada a la inclusión (Leigh, 2013; Lyons, Thompson & Tim-
mons, 2016; Michael, 2010). 

Liderando la gestión de la diversidad. El trabajo con la diversidad no es 
solo tarea de profesores y especialistas. Es de suma importancia que los 
directivos asuman un protagonismo sobre los factores que están a la base 
de las prácticas inclusivas: creencias del profesorado, compromiso con 
el aprendizaje, codocencia, enfoques, etc. Según la investigación con-
sultada, los directivos que desarrollan culturas inclusivas están a la vez 
comprometidos con el aprendizaje de todos y de todas y con las condi-
ciones en que se desarrolla la enseñanza y los apoyos (Tirado & Conde, 
2015). Esto permite que los docentes visualicen el trabajo con la diversi-
dad como un tema de toda la escuela y no solo de algunos profesores. Es 
precisamente esta responsabilización de la enseñanza la que propicia un 
ambiente de valoración de la diversidad en que la escuela es conscien-
te de que puede y debe respuestas efectivas y flexibles (Dorczak, 2013; 
Ekins, 2013; Precey, Rodríguez & Jackson, 2013). 
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Liderando el desarrollo de comunidades cohesionadas. Estar en un es-
pacio inclusivo implica estar un espacio acogedor, seguro y estimulante. 
Para alcanzar este propósito es necesario que el equipo directivo haga 
emerger los compromisos de todos, establezca la colaboración den-
tro de la escuela desde una mirada sistémica, promueva la participa-
ción y desarrolle la colegialidad y la comunidad educativa (Boekhorst, 
2015; Montes & Ziegler, 2010). De la misma forma es clave cultivar las 
altas expectativas, la moral y la visión compartida para enfrentar las 
desigualdades en la escuela (Ahumada, Galdames & Clarke, 2015). La 
investigación consultada plantea que el papel del equipo directivo es 
valioso para construir escuelas democráticas, donde el sentir de comu-
nidad escolar se hace explícito en todos los actores escolares y por lo 
tanto el compromiso con la inclusión se hace más concreto dentro del 
centro escolar (López & Gallegos, 2014; Lorea, Moreira, Dall’ilna, Cós-
sio & Marcolla, 2012).

Liderando el desarrollo de capacidades profesionales. Una escuela que 
avanza y progresa es una escuela que también se permite el progreso de 
sus profesores, profesionales no docentes y asistentes de la educación. 
En ese sentido, es tarea relevante que el equipo directivo detecte talen-
tos, gestione la contratación y permanencia de profesionales según el 
sello de la escuela y reubique a las personas según necesidades y preo-
cupaciones de la institución. Esto no solo en términos técnicos, sino que 
en los términos particulares de cada persona. Diversos estudios sobre 
escuelas con cultura inclusiva desarrollada han demostrado que los di-
rectivos buscan tener “buenas personas” en lugar de “buenos profesio-
nales” (Valdés, 2019). Esto marca el acento en el ámbito valórico de los 
profesores. Lo dicho anteriormente, más que crear una cultura inclusiva, 
sirve para hacerla sustentable en el tiempo, ya que las culturas escola-
res son frágiles y necesitan adecuados mecanismos de mantenimiento.

Liderando el desarrollo de valores inclusivos. El cambio en los centros 
escolares se transforma en una mejora inclusiva cuando está basado en 
valores inclusivos (Booth & Ainscow, 2015). Esta idea es muy relevan-
te para comprender el foco de una cultura inclusiva pues se trata de un 
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compromiso de las escuelas con valores particulares que representan el 
deseo de superar la exclusión y promover la participación. Los directi-
vos escolares deben desarrollar sus acciones entendiendo que estas se 
basan en valores y que cada acción se convierte en un argumento moral 
para la comunidad educativa. Los valores son marcos de acción y guían 
nuestras decisiones y a la vez nos permite comprender las de otros. En 
los centros escolares inclusivos esto significa vincular los valores a las 
prácticas de aula, al curriculum, a las actividades escolares y extraes-
colares, al recreo, a los juegos y a las relaciones e interacciones en los 
diversos espacios de la escuela y entre los diversos actores.

Liderando una visión compartida sobre inclusión. También puede sonar 
indiscutible, pero es necesario repetirlo: aun cuando el concepto de in-
clusión puede sonar impreciso, para que una escuela sea inclusiva debe 
necesariamente tener una definición, aunque sea local y situada, de la 
inclusión. En la medida en que todos los actores escolares compartan el 
mismo ideario, es más factible que las decisiones que luego se tomen 
vayan en directa consonancia con un conjunto de valores determinados 
o con una concepción similar de escuela inclusiva. En este punto los di-
rectivos son agentes relevantes para liderar la construcción o actuali-
zación de una visión inclusiva sobre el establecimiento y sus objetivos, 
promoviendo que esta sea comprendida y compartida por todos los ac-
tores de la comunidad educativa. Los directivos inclusivos promueven 
un “lenguaje común” de la inclusión, una visión consensuada, un discur-
so compartido y discutido por todos, incluidos estudiantes y familias. La 
presencia de un lenguaje inclusivo común es uno de los grandes facili-
tadores si pensamos en una institución con orientación inclusiva, dado 
el alto nivel de participación y democracia.

B a r r e r a s  y  f a c i l i t a d o r e s  p a r a  e l  d e s a r r o l l o  d e  c u l t u r a s 
i n c l u s i v a s

Las prácticas antes señaladas se dan en el contexto de la cotidianeidad 
de las escuelas, las cuales están constantemente sujetas a presiones 
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externas, tensiones y contradicciones. En lo que sigue, se exponen al-
gunas barreras que generalmente afectan o interfieren el desarrollo de 
culturas inclusivas y que por lo tanto deben eliminarse o minimizarse, 
según sea el caso. Del mismo, también es posible encontrar facilitado-
res que viabilizan un proyecto educativo con orientación inclusiva y que 
deben aprovecharse al máximo. 

B a r r e r a s

B a j a  p a r t i c i p a c i ó n  e s t u d i a n t i l

La falta de participación de los estudiantes en las actividades escolares, 
así como la ausencia de relaciones con las comunidades locales, es un 
elemento obstaculizador para el desarrollo de culturas inclusivas (Booth 
& Ainscow, 2015; Valdés, 2019). Debemos entender que una escuela in-
clusiva es ante todo una escuela democrática y que una cultura inclusiva 
es ante todo una cultura participativa, en la que todos se sienten parte 
del centro educativo. Si bien la baja participación de los estudiantes en 
la escuela parece ser un fenómeno estructural del sistema educativo, lo 
cierto es que en la medida en que aumenta la contribución del alumna-
do, también aumenta el diálogo, la colaboración, la reflexión y el com-
promiso, todos ellos elementos relevantes desde el punto de vista de la 
inclusión.

A l t a  r o t a b i l i d a d  d e l  e q u i p o  d i r e c t i v o . 

Instalar una cultura inclusiva implica también instalar una visión de es-
cuela. Para desarrollar esto se requiere afianzar una forma de pensar 
la institucionalidad desde el liderazgo escolar. Las investigaciones han 
demostrado que la alta rotabilidad de los directivos es un elemento obs-
taculizador para la identidad de una escuela y para avanzar en trayecto-
rias escolares. La dificultad ya existente de un imprimir un sello educati-
vo inclusivo se ve además intensificada cuando no hay un equipo sólido 
y formal para llevar a cabo esta tarea.
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P o c a  v i n c u l a c i ó n  c o n  e l  e n t o r n o

Si la participación escolar es relevante para una cultura inclusiva, tam-
bién lo es la colaboración y el vínculo con el entorno y la comunidad que 
rodea a la escuela. Un centro escolar replegado en sí mismo afecta la 
permanencia de esta forma de cultura, pues, como ya sabemos, las cul-
turas escolares tienden a ser frágiles en cuanto a su sostenibilidad. La 
necesaria articulación entre familia, escuela y barrio representa el prin-
cipio de corresponsabilidad necesario para el cumplimiento de los de-
rechos de los estudiantes; en particular, del derecho a una educación de 
calidad. Si bien existen escuelas en donde se puede apreciar a las fa-
milias contentas, se vuelve cada más necesario que se transite hacia un 
vínculo más fuerte con el barrio que la rodea con el propósito de afianzar 
la identidad de la escuela.

E s t i l o  d e  l i d e r a z g o  a d m i n i s t r a t i v o

Como se señaló anteriormente, un liderazgo inclusivo es aquel en donde 
se priorizan las relaciones humanas por sobre los aspectos administrati-
vos. No se trata de descuidar estos últimos, sino más bien de poner a las 
personas en el centro del proyecto educativo. Un liderazgo burocrático 
y altamente focalizado en la mantención del centro escolar dificultará la 
colaboración, el valor de la diversidad, el trabajo colaborativo y desa-
rrollo de confianzas, todos ellos elementos reveladores de una cultura 
inclusiva.

F a c i l i t a d o r e s

M a r c a d o r e s  c u l t u r a l e s

Desarrollar una cultura inclusiva no es una tarea sencilla, pero tampoco 
lo es, una vez desarrollada, mantenerla y conservarla. Más bien lo com-
plicado parece estar en la resignificación constante de la cultura esco-
lar. En un estudio sobre liderazgo escolar para el desarrollo de culturas 
inclusivas (Valdés, 2019) se constató que es necesaria la presencia de 
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marcadores culturales. Es decir, de elementos que marquen la cultura; la 
recuerden, la subrayen, la deseen, la produzcan y la sostengan. Si bien 
esta idea aún se encuentra en elaboración, en primera instancia los mar-
cadores culturales pueden ser personas que, no siendo líderes institu-
cionales, cumplan roles de influencia al interior de las escuelas. Perso-
nas que pongan a la inclusión en el centro de las discusiones escolares. 
Toda escuela que persiga un proyecto educativo inclusivo, debe tener 
en su organización personas que, a mitad de un consejo de profesores, 
por ejemplo, recuerden los valores inclusivos, el proyecto educativo, la 
importancia de la diversidad y la justicia social. Los marcadores cultu-
rales son relevantes cuando se pierde la orientación. Ellos permiten re-
tomar el objetivo que siempre cautivó a las personas que componen una 
institución inclusiva.

F o c o  p e d a g ó g i c o  y  c o n t e x t u a l

Para facilitar la consecución de una cultura inclusiva es relevante salir 
del enfoque del déficit y transitar hacia un enfoque social situado. La 
presencia de un enfoque pedagógico basado en el contexto permite ubi-
car las responsabilidades en lo que puede hacer la escuela y no en lo que 
puede entregar el estudiante o la familia. Los directivos escolares deben 
desprenderse de las etiquetas como “pobrecitos”, “niños PIE”, “niños 
SEP”, “ellos deben cambiar” o “ellos deben adaptarse”. Esto visibiliza el 
rol del profesor (o de la escuela) y ubica las atribuciones en las prácticas 
de aula y no solamente en la vida de los estudiantes. 

B u e n a  r e l a c i ó n  e n t r e  a d u l t o s

Los valores que emanan de la inclusión y que se reproducen en la cultura 
escolar deben organizar la convivencia escolar de una escuela. En ese 
sentido, una cultura inclusiva es promotora de una convivencia escolar 
inclusiva y democrática. Y la convivencia escolar no se manifiesta solo 
en el plano de las relaciones entre estudiantes, sino también en el plano 
de las relaciones laborales y de los adultos de una escuela. Desde ese 
punto de vista, un factor facilitador de una cultura inclusiva es una sana 
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relación entre profesores, directivos y profesionales no docentes de un 
centro escolar. Esto no implica necesariamente ausencia de conflictos, 
sino más bien guarda relación con el desarrollo de confianzas. Tener re-
laciones cohesionadas facilita la comunicación y por lo tanto la reflexión 
educativa.

R e d e s  d e  a p o y o

La conexión con otras instituciones, sea de la comuna o fuera de ella, es 
un elemento también altamente importante para promover culturas in-
clusivas. Las culturas implican normas explícitas o implícitas para iden-
tificar y responder a las personas de fuera de la institución. Las culturas 
inclusivas fomentan la aceptación de que existe una variedad de formas 
de vida e identidades que pueden coexistir, que la comunicación entre 
ellas es enriquecedora y que requiere que se dejen a un lado las dife-
rencias de poder (Booth & Ainscow, 2015). No solamente redes como 
carabineros y hospitales, sino con iglesias, fundaciones y organismos 
no gubernamentales que colaboran de cierta manera en el bienestar 
estudiantil. Tener redes de apoyo facilita la función directiva en cuanto 
permite ampliar las funciones de la escuela y responder a las diversas 
necesidades de estudiantes y familias.

C o n c l u s i o n e s

Según Schein (2010), liderazgo y cultura son dos caras de la misma mo-
neda, precisando que la dinámica de la formación cultural comienza con 
aquello que piensan y hacen los líderes. Este capítulo asumió esta idea 
desde una perspectiva inclusiva. Es decir, la tarea de los líderes escola-
res debe, necesariamente, perseguir el propósito de avanzar hacia ese 
modelo educativo, y para esto es necesario desarrollar una cultura de la 
inclusión.

Contar con una cultura inclusiva permite pensar la inclusión desde una 
mirada cultural y por lo tanto basada en valores. Es decir, que la inclu-
sión se trata de llevar ciertos valores a la acción escolar (Booth & Ains-
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cow, 2015). Para realizar esta tarea, que no está libre de complicacio-
nes, se requiere de un liderazgo comprometido con la inclusión escolar. 
Sin embargo, el problema base de esta idea, y por el cual surgió este 
capítulo, es que no hay consenso explícito en la literatura consultada 
sobre cuáles son las acciones concretas para llevar a cabo esta tarea.

Mediante una revisión de la literatura y en consonancia con un estudio 
sobre prácticas de liderazgo para el desarrollo de culturas inclusivas 
(Valdés, 2019) se presentaron seis prácticas claves; (1) liderando una 
filosofía inclusiva (2) liderando la gestión de la diversidad, (3) liderando 
el desarrollo de comunidades cohesionadas, (4) liderando el desarrollo 
de capacidades profesionales, (5) liderando el desarrollo de valores in-
clusivos y (6) liderando una visión compartida sobre inclusión. 

Si bien las prácticas antes exhibidas son promotoras de inclusión y cul-
tura inclusiva, existen barreras que deben removerse o (enfrentarse) 
para hacer más viable la tarea de la re-culturización; ellas son (1) la baja 
participación estudiantil, (2) la alta rotabilidad de los directivos, (3) la 
poca vinculación con el barrio y (4) un liderazgo predominantemente 
administrativo. En forma de antítesis, encontramos los facilitadores, los 
cuales deben promoverse o aprovecharse para posibilitar una cultura 
inclusiva, estos son: (1) los marcadores culturales, (2) un foco peda-
gógico y contextual, (3) buena relación entre adultos y (4) las redes de 
apoyo.

A modo de cierre, los desafíos que enfrentan los equipos directivos son 
conducir a las escuelas hacia un modelo de educación inclusiva mode-
lando e instalando una cultura inclusiva que reconozca la importancia 
del trabajo en comunidad y del ámbito valórico. Para ello es relevante 
que el liderazgo sea compartido y esté comprometido con la diversidad 
y la justicia social.
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