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Capítulo I. Justificación de 
investigación. 
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1.1 Introducción.   

 
La presente tesis doctoral surge de un extenso recorrido profesional en el ámbito de la 

Educación Diferencial, vinculada a instituciones escolares del sistema público y a la formación 

del profesorado en Chile.  Tras dos décadas y media de experiencia como profesora y formadora 

de profesores, he sido testigo de los cuantiosos desafíos que enfrentan los profesionales de la 

educación para responder de manera efectiva a la educación inclusiva en los centros educativos y 

particularmente en las aulas chilenas.   

 

Este proceso de reflexión pedagógica está nutrido por el acompañamiento sistemático a 

diversos cohortes de estudiantes de pedagogía de una universidad del sur de Chile; me 

ha permitido develar una brecha persistente entre la ambición de una genuina educación 

inclusiva y las prácticas pedagógicas significativas en las salas de clases de los sistemas 

educativos inclusivos. Se observa que, pese a la robustez de los marcos normativos legales 

vigentes, tanto a nivel nacional como internacional, no logran ser una estrategia con 

impacto transformador demostrado. Fue precisamente desde esta vivencia que nace el 

imperativo de investigar con mayor profundidad las competencias en educación inclusiva, 

concretamente en la formación inicial docente en las universidades chilenas.  

 

La formación inicial docente (en adelante, FID) constituye uno de los pilares esenciales 

para la construcción de una sociedad más justa y equitativa. Actualmente, se observa una notoria 

desconexión entre lo teórico y lo práctico en la trayectoria formativa y curricular de la formación 

docente. Si bien logran enriquecerse empíricamente sobre la educación inclusiva, esta 

experiencia no se traduce necesariamente en el fortalecimiento de las competencias en dicha 

área (Walton y Rusznyak, 2019). Considerando esto, Triviño-Amigo et al. (2022) indican que la 

preparación inicial para la educación inclusiva en la formación del profesorado resulta 

insuficiente. Los programas de formación docente están convocados a discutir y 

reflexionar sus principios rectores, bajo un enfoque inclusivo.    

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Esta iniciativa busca rescatar principios y prácticas ligadas a valores inclusivos 

que promuevan una real educación inclusiva en los sistemas educativos, 

erradicando o minimizando las barreras que interfieren en el compromiso del futuro docente con 

el proceso de enseñanza y aprendizaje de todos los estudiantes (Herrera-Seda, 2018).   

 

Esta investigación invita a transitar desde un itinerario conceptual y empírico que busca 

reflexionar sobre los desafíos para avanzar en una formación del profesorado hacia una 

educación inclusiva donde prime la justicia social, la democracia, los derechos humanos, la 

equidad y la calidad de la educación.  

  

De esta manera, en el capítulo 1, se presenta la justificación de la problemática y la 

delimitación de los objetivos de la investigación.  

  

El capítulo 2 trata sobre el marco teórico y contextual de esta investigación, se 

ofrecen aportaciones de conocimiento, conceptos y normas que ayudan a entender la educación 

inclusiva en diferentes contextos educativos, tanto locales como internacionales. En particular, 

se focaliza en las prácticas pedagógicas inclusivas desarrolladas en las escuelas y sus procesos de 

mejora.   

  

De igual forma, integra reflexiones vinculadas con la educación pública y el 

reconocimiento de la educación inclusiva en Chile desde un enfoque de derechos 

fundamentales. Adicionalmente, se expone la conceptualización de la FID, tanto a nivel 

nacional como internacional, y su relación con la educación inclusiva. Esta conexión 

promoverá políticas, culturas y prácticas inclusivas en el sistema educativo. Del mismo modo, es 

indispensable conocer cómo opera la FID en Chile, asociada a la normativa ministerial vigente y 

a los lineamientos del Marco para la Buena Enseñanza.  

  

Al final, este proceso de análisis, se identificarán las habilidades de educación inclusiva 

que todo futuro profesor debería tener en cuenta para fortalecer su trabajo y apoyar la creación 

de una sociedad inclusiva, justa y democrática. 

  

El capítulo 3 desarrolla el marco metodológico de la investigación, que corresponde a 

un enfoque mixto que combina estrategias cualitativas y cuantitativas. Describe las técnicas e 



 

Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. Ximena Oyarzo Velásquez. 18 

instrumentos de recogida de información, detallando los instrumentos utilizados, los 

participantes y la muestra, el procedimiento y el análisis de la información.  Primero, es 

necesaria la aplicación de la técnica Delphi a expertos nacionales e internacionales para llegar a 

un acuerdo sobre las competencias en educación inclusiva en la FID en las universidades 

chilenas. Segundo, se retrata el análisis documental de los perfiles de egreso de las distintas 

carreras de pedagogía involucradas en el estudio. Tercero, se da a conocer la operacionalización 

del cuestionario aplicado a profesores en formación de las universidades de Chile, participantes 

de la investigación.  Cuarto, y último, se detalla la estructura de las entrevistas aplicadas a los 

profesores universitarios involucrados en la formación inicial. 

 

El capítulo 4 refiere los hallazgos obtenidos en la recogida de la información de cada 

fase de la investigación. Esto implica el acuerdo de los expertos en la técnica Delphi sobre las 

competencias en educación inclusiva en la FID en las universidades chilenas; el grado de 

correspondencia conceptual del marco de competencias de educación inclusiva y los perfiles de 

egreso de las carreras de pedagogías estudiadas y las voces de los profesores en formación y los 

universitarios sobre los desafíos que enfrenta la educación inclusiva en la FID en los sistemas 

educativos chilenos.  

 

El capítulo 5 contiene las discusiones y conclusiones de la presente investigación, donde 

se interpretan los resultados con los lineamientos teóricos de la tesis y se deducen distintas 

aportaciones para fortalecer la preparación de los futuros docentes en la educación inclusiva. 

 

Finalmente, este estudio acaba en el capítulo 6, incorporando las limitaciones y 

proyecciones del estudio doctoral.  

  

 

 

 

 

Nota:  
En esta tesis doctoral se usa el masculino gramatical como género no marcado, siguiendo las recomendaciones de la Real Academia 
Española (RAE), para hacer la lectura más fluida, sin que esto signifique excluir las diferentes identidades de género (RAE, 2020). 

 
 
 



 
 

 

 

 

1.2 Justificación del problema de investigación. 

  

Uno de los derechos fundamentales de nuestra sociedad tiene relación con el acceso a una 

educación que promueva la calidad y que garantice que todas las personas tengan las 

mismas oportunidades de aprendizaje y enseñanza. Este propósito se encuentra ampliamente 

definido en la Agenda de Desarrollo Sostenible (ONU, 2015), a la que el Estado chileno suscribe, 

así como otros 193 países miembros de las Naciones Unidas. En este sentido, se destaca 

el Objetivo 4, que está directamente relacionado con la educación de calidad, en el cual señala 

expresamente “garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad”, lo que representa 

uno de los compromisos más significativos para reconocer que la educación es un 

derecho fundamental irrefutable de la humanidad. El objetivo de desarrollo sostenible 4 

trasciende la visión tradicional de aumentar el acceso a la educación; por el contrario, supone  

transformar los sistemas en espacios que promuevan prácticas pedagógicas focalizadas en la 

justicia social y la equidad.  

 

Teniendo en cuenta esto, la educación inclusiva ha cobrado fuerza como un 

principio pedagógico, ético y político de trascendencia global, apoyado por diversas normativas 

internacionales que impulsan el derecho de todos los estudiantes a participar y aprender en 

igualdad de oportunidades. En esta línea destacamos la Declaración de Salamanca (UNESCO, 

1994), que representa un punto de inflexión en el desarrollo de la educación inclusiva a nivel 

universal. Su importancia radica, principalmente, en que el documento da inicio al movimiento y 

respalda la idea de potenciar la educación inclusiva (Ainscow et al., 2019; Duk y Murillo, 2016).  

 

En este contexto, la FID juega un papel clave en la creación de sistemas educativos 

inclusivos, porque en este itinerario se desarrollan conocimientos, creencias y competencias 

que conducirán hacia una práctica pedagógica profesional inclusiva. En coherencia con ello, la 

Reunión Regional de Ministros de Educación de América Latina y el Caribe (UNESCO, 2017), 

donde participaron variados grupos ministeriales de educación, reconoció el rol de los profesores 

para avanzar en la calidad educativa, los cuales se comprometieron a fortalecer la formación 

inicial y continua de los mismos, asegurar programas innovadores que preparen, motiven y 

empoderen a los profesores para enfrentar los retos y oportunidades en el siglo XXI. 
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A este respecto, en los últimos 20 años, distintas investigaciones han centrado su 

atención en comprender y conceptualizar los conocimientos y competencias en educación 

inclusiva necesarias para el desempeño de la profesión docente (Kuyini et al., 2016; Majoko, 

2019). Es importante crear marcos teóricos claros que definan los conocimientos, habilidades y 

actitudes necesarias en el proceso de enseñanza y aprendizaje en contextos inclusivos. Esto es 

fundamental para la formación de docentes y para poner en práctica nuevos currículos (Millán et 

al., 2023). En esta línea, Sharma (2025) propone algunos principios claves para fortalecer la 

formación docente en entornos de inclusión, incorporar prácticas reales, provocar 

trabajo colaborativo, articular culturalmente las concepciones de educación inclusiva, fomentar 

las estrategias pedagógicas inclusivas para todos los estudiantes e incluir en los procesos de 

mejora las opiniones de la comunidad educativa.  

 

Es necesario señalar que el desarrollo de una educación inclusiva no es 

solo responsabilidad del cuerpo docente. De tal forma, los centros educativos deben emprender 

una transformación que abarque sus organizaciones internas, el uso de estrategias de 

diagnóstico, el trabajo en conjunto y el plan de acción (Arnaiz, 2003). Se debe priorizar espacios 

de aprendizaje inclusivos que aseguren la convergencia de todos los estudiantes, erradicando 

prácticas segregadoras que los clasifiquen según sus necesidades (Arnaiz-Sánchez et al., 2023). 

Junto a estas consideraciones, también se suma el evitar las actitudes o percepciones contrarias 

a la inclusión (González et al., 2020).   

 

La necesidad de un docente cualificado para abordar con éxito una educación para todos 

es una necesidad sentida por los investigadores del campo y también por los responsables de la 

educación de la mayor parte de los países (León, 2011). El éxito de la educación inclusiva 

depende de los conocimientos y habilidades adecuados de los docentes. Los estudios realizados 

en varios países revelan que la instrucción en la inclusión de entornos educativos es 

inadecuada (Forlin et al., 2015). También se señala, especialmente en Latinoamérica, que la 

formación de los docentes es desigual y deficiente para crear y planear estrategias pedagógicas 

inclusivas. Esto podría llevar a una actitud negativa hacia la educación inclusiva (Angenscheidt y 

Navarrete, 2017; Darling-Hammond y Baratz-Snowden, 2007). También, el 

escaso conocimiento y habilidades para atender a la diversidad en el sistema escolar 

puede ocasionar una poderosa barrera para la educación inclusiva (Duncan et al., 2021). Sin 

embargo, los agentes educativos reconocen que, a pesar de los intentos de las comunidades 



 
 

 

 

 

educativas por eliminar o minimizar la segregación pedagógica, la FID sigue siendo insuficiente 

en términos de conocimiento y práctica (Valdés et al., 2025).  

 

En este sentido, Sánchez et al. (2020) destacan la existencia de una mirada fragmentada 

de la formación docente asociada a la naturaleza del trabajo pedagógico. Señalan que 

esto se debe seguramente a una preparación rígida y estática que contrasta profundamente con 

el contexto escolar situado. En esta línea, parece evidente puntualizar que incluir algunas 

materias o asignaturas en la trayectoria formativa de los profesores sobre la educación inclusiva 

es insuficiente (Gadelha et al., 2020).  

 

En este contexto, es importante pensar en cómo describir las competencias necesarias 

para la educación inclusiva en la FID, para que se puedan mejorar las prácticas de enseñanza y 

fomentar una escuela inclusiva. En esta línea, uno de los aportes más relevantes en materia de 

competencias en educación inclusiva en Europa es el perfil profesional del docente en educación 

inclusiva (European Agency, 2012). Este se sustenta en la idea de una educación inclusiva 

como derecho humano, basado en el respeto por la diversidad  y la justicia social de todos los 

estudiantes. De tal forma, este perfil se centra en el rol que el profesorado debe asumir para el 

desarrollo de sistemas educativos inclusivos. Precisa 4 áreas, a saber: (1) valorar la diversidad del 

alumnado como un recurso educativo, (2) apoyar el aprendizaje de todo el estudiantado 

manteniendo altas expectativas, (3) trabajar en equipo con familias y diversos profesionales y (4) 

asumir el desarrollo profesional continuo como parte del quehacer docente. Cada área expuesta 

incorpora un conjunto de competencias relacionadas con el aprendizaje emocional, diseño de 

ambientes de aprendizaje accesibles, colaboraciones interdisciplinarias, práctica reflexiva, 

entre otros temas.  

 

En Chile, la literatura expone fuertemente que la preparación del docente en 

competencias y actitudes constituye un componente relevante para avanzar hacia sistemas 

educativos más inclusivos. De esta manera, el docente tiene un rol fundamental en la 

inclusión (Infante, 2010). El limitado desarrollo de competencias pedagógicas para una 

educación inclusiva ha llevado a cuestionar la pertinencia y efectividad de las experiencias de la 

formación inicial del profesorado (García-González et al., 2018). En un estudio de 

caso múltiple, Andrade-Moya et al. (2021) examinaron a 169 estudiantes de primer año de 

pedagogía de una universidad del sur de Chile, donde aplicaron un cuestionario ad 

hoc enfocado en la inclusión educativa. Las principales conclusiones remarcan (1) la falta de 
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conocimiento sobre conceptos elementales de inclusión, (2) un conocimiento promedio sobre 

metodologías y evaluación diversificada y (3) la ausencia de comprensión de los fundamentos 

democráticos y normativos de la educación inclusiva.  

 

En este sentido, ha quedado plenamente demostrado que el éxito de 

la educación inclusiva depende en gran medida de la preparación del docente, de sus 

competencias y actitudes para desarrollar prácticas pedagógicas diversificadas (Colmenero, 

2009; Colmenero et al., 2015; Ginja y Chen, 2021; Rodríguez, 2019).  

 

Es en este contexto que nos preguntamos: ¿están los profesores realmente preparados 

para desenvolverse en aulas diversas e inclusivas?  ¿Cómo aseguramos que los profesores en 

formación y continua adquieran competencias para una educación inclusiva? 

¿Qué tipo de profesores requiere una sociedad que pretende una escuela inclusiva en 

el siglo XXI?  y ¿cuáles son, en definitiva, las competencias esenciales de un profesor para ejercer 

una práctica pedagógica asociada a una educación inclusiva? Para abordar estas preguntas, 

resulta indispensable investigar los fundamentos que permiten comprender la construcción de 

una escuela inclusiva, situando como eje de análisis las competencias en 

educación inclusiva en la FID.  

 

1.2 Preguntas de investigación. 

  

Esta tesis doctoral pretende analizar el desarrollo de las competencias en educación 

inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas.  

 

De este modo, se plantean algunas preguntas propias de este estudio, con la intención de 

construir un perfil competencial de educación inclusiva en la formación inicial del profesorado, 

valorar las percepciones de los profesores en formación y conocer las valoraciones de los 

profesores universitarios sobre las competencias en educación inclusiva en la FID. 

 

En este sentido, el proyecto de investigación busca responder a las siguientes preguntas de 

investigación: 

  



 
 

 

 

 

a. ¿Cuál es el marco de competencias en educación inclusiva necesarias para formar al 

profesorado en las universidades chilenas?  

  

En este caso, la literatura nacional e internacional nos plantea distintos temas a considerar para 

formar a profesores en competencias en educación inclusiva. Se pretende consensuar un 

marco de dichas competencias a través de una técnica Delphi.  

  

b. ¿Cómo los perfiles y competencias de egreso en la formación inicial docente de las 

universidades chilenas incorporan el marco de competencias en educación inclusiva?  

  

Asimismo, se pretende analizar los perfiles y competencias de egreso de la formación docente 

para conocer: 

c. ¿Cuáles son las percepciones de los profesores en formación de las universidades chilenas 

sobre las competencias en educación inclusiva?  

d. ¿Cuáles son las percepciones del profesorado universitario formador de profesores en 

relación con las competencias en educación inclusiva?  

 

1.3 Objetivos de la investigación.  

 

La presente investigación se centra en analizar el papel de las competencias en educación 

inclusiva en la formación inicial docente. Es en este marco que los objetivos permiten estructurar 

el análisis, estableciendo con claridad los propósitos del estudio y los fines específicos que 

conducen las indagaciones. A continuación, se presenta el objetivo general y 

los objetivos específicos que encauzan la investigación.  

  

 El objetivo general de este estudio es:  

 

Analizar el desarrollo de las competencias en educación inclusiva en la 

formación inicial docente en las universidades chilenas.  
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En concreto, los objetivos específicos que propone esta tesis doctoral son los siguientes:  

  

a. Identificar el marco de competencia en educación inclusiva en la formación inicial 

docente.  

 

b. Comparar el perfil competencial en educación inclusiva en la formación docente, 

propuesto en las carreras de pedagogía en educación básica (PEB), parvularia (PEP) y 

especial/diferencial (PED) en las universidades chilenas seleccionadas.  

 

c. Valorar las percepciones de las competencias en educación inclusiva en el 

itinerario formativo del profesorado en formación.   

 

d. Interpretar las percepciones construidas por profesores en formación y 

profesores universitarios sobre educación inclusiva en el contexto de la formación inicial 

docente. 

 

e. Diseñar un modelo para el desarrollo de competencias en educación inclusiva para la 

formación inicial docente.  

  

  

  

  
 

 
 
 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo II. Fundamentación 
teórica y marco contextual. 
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El desarrollo de esta investigación doctoral tiene como base el marco teórico y contextual, 

que son pilares fundamentales para sustentar la investigación realizada. A través de estos 

apartados, se puede fundamentar el problema de la investigación, delimitar el fenómeno de 

estudio y dialogar con la literatura actualizada. Asimismo, sitúa el objeto de estudio en un 

marco institucional, histórico, científico y social que da sentido a la problemática de la tesis.   

 

Para este caso, la indagación se centra en el desarrollo de las competencias en educación 

inclusiva en la FID en las universidades chilenas, tema que ha sido ampliamente debatido en las 

comunidades académicas y educativas internacionales; no obstante, requiere ser ampliado en 

el contexto chileno.  

 

Este capítulo abre el marco teórico y contextual con el tema "La educación inclusiva: un 

compromiso inacabado", donde se analizan los desafíos persistentes que tienen los sistemas 

educativos actuales para reconocer la educación inclusiva como un derecho. Luego, profundiza la 

noción de escuela inclusiva y las alternativas de prácticas pedagógicas inclusivas para afianzar 

las culturas escolares colaborativas. El tercer tema amplía la reflexión en dirección a la paradoja 

de la calidad de la educación superior y el sentido público de la FID, explorando cómo estas 

tensionan el desarrollo de las universidades en relación con la educación inclusiva y la calidad de 

la educación. Además, se considera el Marco para la Buena Enseñanza y su relación con la 

educación inclusiva en Chile. Finalmente, se presenta el mosaico de competencias en educación 

inclusiva propuesto, que articula el análisis de las dimensiones y competencias que serían 

necesarias para construir un perfil competencial en la formación inicial docente en Chile.  

  

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. La educación inclusiva: un 
compromiso inacabado. 
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2.1 Educación inclusiva. 

 

En la actualidad, seguimos reflexionando sobre el concepto de inclusión; ello supone un 

proceso que permite abordar y responder a la diversidad de necesidades de todos los estudiantes 

mediante una mejor participación en el aprendizaje, en las comunidades y las culturas, al 

tiempo que se reduce o elimina la exclusión dentro y fuera de la educación (Booth y Ainscow, 

2015).  En este sentido, Slee (2001) es crítico en recalcar que el concepto de inclusión es 

impreciso, complejo y debatible, debido a la multiplicidad de enfoques educativos que se han 

instalado en la comunidad educativa y académica. El autor cuestiona este panorama 

educativo dual entre la educación “general” y “especial”, lo que restringe cabalmente las 

alternativas de un sistema educativo inclusivo. Esto imprime una lógica de asimilación política y 

normativa más que un cambio pedagógico. Igualmente, discute las premisas reduccionistas de la 

inclusión al transformarse únicamente en un modelo médico-rehabilitador por sobre 

lo educativo de sujetos que deben ser integrados en aulas y escuelas regulares.  

 

  A partir de ello, el pedagogo y filósofo argentino Skliar (2008) declara una poderosa 

reflexión sobre interrogantes tales como ¿qué significa incluir?, ¿para qué incluir?, ¿a quiénes es 

preciso incluir? Señala que resulta insuficiente pensar que la inclusión se limita a proclamar que 

“todos estén juntos en la escuela y en la sala de clases” sin acompañar ese derecho con un 

compromiso ético verdadero con los otros. Igualmente, reprocha el concepto de “anormalidad” 

como forma de decretar la “diferencia” (Skliar, 2005).  Advierte que, la mayoría de las políticas 

educativas de inclusión persisten en considerar el concepto de normalidad en sus distintas 

normativas gubernamentales, que significa reconocer al otro como diferente, etiquetar a la 

población escolar y proyectar dispositivos técnicos compensatorios no universales.  Además, 

hace notar que la inclusión se ha configurado en un argumento estadístico, 

técnico y administrativo, mitigando el real sentido ético de la inclusión.  

 

A propósito de lo anteriormente expuesto, comentaremos que se consideran 4 elementos 

claves para comprender de mejor forma el concepto de inclusión en los sistemas 

educativos. Según Ainscow y Booth (2015), es posible identificar ciertos fines estratégicos que se 

vinculan con la noción de inclusión, así como con la evidencia que permite evaluar su desarrollo. 

En este sentido, la inclusión puede entenderse como:   



 
 

 

 

 

Un proceso: que debe entenderse como una búsqueda constante de mejores respuestas 

frente a la frente a la diversidad. Por ende, aprender a vivir con la diferencia -que es la clave del 

proceso-, enriqueciéndonos de ella.  

 

La identificación y eliminación de barreras: esto implica comprender y mejorar la 

planificación de las políticas y las prácticas inclusivas.  

 

La presencia, participación y logros de todos los estudiantes: la presencia está 

referida al lugar físico en donde se educan los estudiantes; la participación involucra las 

experiencias de aprendizaje y el logro tiene relación con los resultados 

de aprendizaje, considerando tanto el proceso cognitivo como social.  

 

La educación inclusiva implica un énfasis particular en aquellos grupos de estudiantes 

que pueden estar en riesgo de marginación, exclusión o bajo rendimiento, esto supone 

supervisar a los grupos considerados altamente excluidos del sistema educativo y asegurar su 

presencia, participación y logros en el aprendizaje (Echeita, 2019).  

 

El proceso de inclusión es un derecho fundamental y garantiza la educación para todos 

(UNESCO, 2020).  En este contexto, encontramos creencias relacionadas con la negación, 

aceptación, comprensión y conocimiento (Booth y Ainscow, 2012).  

 

El análisis parte del reconocimiento de la negación sistémica que priva la posibilidad de 

inclusión para ciertos grupos de personas, donde “algunos” no encajan en el sistema educativo, 

por múltiples circunstancias. En este escenario, aquellos que no logran ajustarse quedan sin 

acceso ni oportunidades educativas, generando una sociedad excluyente y profundizando las 

brechas de desigualdad.  Lo que deriva en “exclusión”.  

 

Seguidamente, emerge el concepto de la aceptación, donde se reconoce la idea de 

diversidad; esta se aborda desde una atención a la “diferencia”, agrupando a los estudiantes en 

espacios separados. Esta lógica se traduce en adecuaciones curriculares orientadas a los 

estudiantes con necesidades educativas especiales, propiciando una sociedad que limita los 

aprendizajes y etiqueta a los “menos capaces de la escuela”. Consolidando así la “segregación”. 
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Posteriormente, surge la noción de comprensión, lo cual materializa la integración de 

los estudiantes con necesidades educativas especiales al interior de las aulas 

regulares.  No obstante, esta transición supone apoyos pedagógicos y adecuaciones curriculares 

poco significativas. Esto no garantiza la total participación en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje. Responsabilizando al estudiante de su “adaptación", manteniendo las barreras 

estructurales del sistema. Generando la “integración”.  

 

Finalmente, se alcanza la consolidación de la auténtica inclusión, donde el sistema 

escolar reflexiona y se ajusta a las necesidades de todos los estudiantes. Se valora la diversidad 

como un recurso, se promueve la flexibilidad en el curriculum y se diseñan entornos inclusivos 

de aprendizaje. Transformándose en una sociedad y cultura inclusiva, es decir, “educación 

para todos” sin excepción.   

 

En la Figura 1, se presenta el proceso de inclusión.  

 

Figura 1 

Proceso de la inclusión   

 

 

Fuente. Elaboración propia a partir de de Booth y Ainscow (2015), visualizada por Napkin AI (2025) 



 
 

 

 

 

Considerando lo anteriormente expuesto, en los sistemas educativos y, por sobre todo en 

los espacios de la sala de clases, puede observarse distintas formas de responder a la diversidad, 

las cuales se posicionan desde la exclusión hasta la inclusión (OCDE, 2015).  En la Figura 2, 

se exponen las distintas formas de gestionar la inclusión en las aulas y/o centros educativos.  

 

Figura 2 
Diversas formas de gestión de la inclusión.  
  
 

 
 

 
 

 
 
 

 
 

  

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 

 
 

 
Fuente:  Imagen extraída de UNESCO (2024). Hacia una educación sin barreras: Avances y desafíos en la 
educación inclusiva que evidencian los resultados del SIRED 2024 (p.13)  
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A este respecto, uno de los principales desafíos que enfrentan los sistemas educativos hoy 

es valorar la diversidad humana.  En palabras de Echeita (2019), “la educación inclusiva es una 

realidad poliédrica y compleja” (p. 41), en la que se busca la defensa e igualdad de los seres 

humanos, con derechos irrenunciables, con la idea de minimizar las desigualdades y erradicar 

las discriminaciones, sobre todo a ciertos grupos de estudiantes que experimentan estas brechas 

en su proceso educativo.  

 

Esta transformación social está siendo liderada por distintas disposiciones legislativas a 

nivel mundial, que han marcado señales significativas en los últimos 50 años. Este tránsito tiene 

un hito fundamental en el informe Warnock (1978), donde principalmente se reconoce que todos 

los niños deben contar con aprendizajes básicos y además se introduce el 

concepto de necesidades educativas especiales.  Posteriormente, quizás la 

manifestación más clara y contundente de la educación inclusiva fue la declaración 

de Salamanca (UNESCO, 1994), que estableció como principio fundamental que los sistemas 

escolares sean capaces de atender a la diversidad. En esta línea, Booth y Ainscow (2012) son 

enfáticos en señalar que los sistemas educativos deben eliminar las prácticas 

pedagógicas segregadoras y evolucionar a la consolidación de espacios escolares inclusivos.  

 

Asimismo, la UNESCO (2009) establece que todos los estudiantes, indistintamente de 

sus diferencias y condiciones, deben acceder, participar y beneficiarse de la educación. También, 

recalca que la educación inclusiva no se limita exclusivamente a los estudiantes que presentan 

discapacidad o necesidades educativas especiales; más bien agrupa a todos aquellos que desafían 

barreras para la participación, acceso y el aprendizaje, vale decir, los grupos tradicionalmente 

excluidos y en minoría. Debido a ello, se dispone de principios fundamentales de la educación 

inclusiva. A continuación, en la Figura 3 se exponen estos principios.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Figura 3 
Principios de la educación inclusiva  
 
 

 
  
  
Fuente. Elaboración propia a partir de UNESCO (2009), visualizada por Napkin AI (2025). 

 

De igual forma, esta declaración plantea objetivos estratégicos orientados a la 

transformación de las comunidades educativas. Estos se centran en 3 ejes fundamentales:  

incluir a todos los estudiantes en los procesos educativos, apoyo docente en los métodos de 

enseñanza diversificados y la participación de la comunidad a través de una colaboración 

estrecha entre la familia, los gobiernos y los centros escolares.  

 

Para enfrentar este desafío con responsabilidad, hace 10 años, en 2015, los responsables 

políticos de 193 países asumieron un compromiso con la Agenda 2030, la que tiene 

como objetivo superar las desigualdades, erradicar la pobreza, entre otras acciones. Esta 

agenda cuenta con 17 objetivos y 169 metas que atraviesan esferas sociales, económicas y 

ambientales. En ese contexto, el Objetivo 4 está relacionado con la educación, el 
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cual expresa claramente: “Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y 

promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” (ONU, 2015).  

  

En este aspecto, la Agenda de Educación 2030 consolida una educación de calidad para la 

humanidad con principios de justicia social, derechos igualitarios, dignidad humana, diversidad 

cultural y la responsabilidad compartida. Por lo que la equidad y la inclusión cobran un 

sentido central en las sociedades contemporáneas.  

  

Considerando esto, la educación inclusiva se ha consolidado como un eje central tanto en 

las políticas educativas como en la agenda nacional e internacional, en respuesta a las diversas 

formas de exclusión y discriminación que aún persisten en gran parte de las naciones y que 

permea en los sistemas escolares (Calderon y Ainscow, 2025).  

 

A continuación, se presenta este viaje de la educación inclusiva a través de la historia, en 

una cronología de acuerdos, desafíos y reflexiones a nivel internacional. A este respecto, se 

exponen, en la tabla 1, los principales referentes considerados en esta investigación sobre el 

camino hacia el compromiso de la educación inclusiva, que hace referencia a la evolución de la 

educación inclusiva, visibilizando el enfoque inclusivo y el impacto en las políticas educativas, los 

cuales han sentado las bases para las transformaciones normativas y pedagógicas actuales. 

  
Tabla 1 
Principales referentes internacionales sobre educación inclusiva  
  

Documento  
Año – Organismo – 

País/ Ciudad  
Enfoque en inclusión  Impacto en las políticas educativas  

Declaración Universal  
de los Derechos 

Humanos   

1948  
ONU  

París, Francia  
  

Constituye la génesis del 

concepto de inclusión, 

reconociendo la igualdad y la 

no discriminación, la dignidad y 

los derechos, en la educación y el 

trabajo.  

Fundamento de una educación 

equitativa.  Con base en el derecho a 

la educación, la cual debe ser 

gratuita y obligatoria.  
  

Informe Warnock  
1978  

Reino Unido  

Definición de las necesidades 

educativas especiales, importancia 

de la evaluación, 

perfeccionamiento docente, 

considerar redes de apoyo.  

Incidir significativamente en la 

legislación y políticas educativas de 

numerosas naciones.  

Conferencia mundial 

sobre educación para 

todos. Satisfacción de las 

necesidades básicas de 

aprendizaje  

1990  
Jomtien,   
Tailandia  

Impulsa la equidad, la inclusión de 

grupos vulnerables y la justicia 

social.  
Prioriza el proceso de enseñanza y 

aprendizaje.  

Fijar objetivos globales para la 

educación básica.  
Universalizar el acceso a la 

educación a través de las políticas 

públicas.  



 
 

 

 

 

Mejora el ambiente para el 

aprendizaje.  
  

Derecho a la educación para todos.  
Erradicar el analfabetismo en los 

adultos.  

Conferencia mundial 

sobre necesidades 

educativas especiales: 

acceso y calidad. 
 

 

 

 

Declaración 

de Salamanca. 

1994  
Salamanca  

España  
UNESCO  

Tiene como raíz el principio de 

que todos los 

estudiantes tienen derecho a una 

educación de calidad, valorando la 

diversidad.  
Estimula la colaboración entre 

docentes, familias, profesionales y 

comunidad educativa para 

garantizar la educación inclusiva.  
Observa la formación del 

profesorado en relación con los 

apoyos en inclusión.  
Valora las políticas y prácticas 

inclusivas.  

Plantea un cambio de paradigma 

desde un modelo de categorización 

a promover la inclusión de todos los 

estudiantes.  
Se transforma en un marco de 

referencia internacional para las 

políticas y prácticas inclusivas.  
  

Educación para todos: 

cumplir nuestros 

compromisos comunes  

2000  
Dakar  

Senegal  
Foro Mundial 

sobre la educación  

Educación para todos.  
Resguarda las necesidades de 

aprendizaje de todos los 

estudiantes.  
Continuidad con el enfoque de la 

equidad y la inclusión, realce en la 

calidad de la educación.  
Lograr educación básica “para 

todos los ciudadanos y las 

sociedades”  

Ratifica los compromisos de 

JOMTIEM  
Formulación de políticas públicas 

en educación.  
Mejora la competencia profesional 

del profesorado.  

Declaración 

de Incheon y marco de 

acción para el ODS 4. 

Garantizar una 

educación inclusiva y 

equitativa de calidad y 

promover oportunidades 

de aprendizaje 

permanente para todos.  

2015  
Incheon  

Corea  
UNESCO  

Consolidar la educación inclusiva 

como un 

derecho humano fundamental.  
Asegurar la inclusión y la equidad.  
Promueve el desarrollo sostenible 

como motor de la educación.  

Calidad de la educación.  
Foco en la formación docente.  

Impulsa la investigación en 

educación y prácticas pedagógicas.  
Cooperación universidad y 

sociedad.  
El Estado es garante de la 

educación.  

Compromiso de Cali 

sobre equidad 

e inclusión en la 

educación.  
   

2019  
CALI  

UNESCO  
  

Se reafirma el compromiso de 

mejorar la calidad de la educación, 

particularmente a quienes 

enfrentan barreras 

socioeconómicas, 

culturales o geográficas.  
Garantiza el derecho a la 

educación, en especial para los 

grupos marginados.  
Existe un especial foco en el 

monitoreo y la evaluación de las 

políticas propuestas.  

Se recalca el fortalecer las políticas 

educativas de la región, en especial 

para los grupos marginados.  
Subraya la calidad de la formación 

docente para desempeñarse en 

entornos inclusivos.  

Aniversario de la 

Declaración de 

Salamanca: 30 años de 

progreso   

2024  
UNESCO  

Este documento ratifica el 

cambio de paradigma 

profundo que supone la educación 

inclusiva, como base estructural 

Subrayan que el compromiso con la 

educación inclusiva debe conducir a 

disminuir la disparidad entre la 

práctica y la política para la 
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de los sistemas educativos. 

Implica valorar la diversidad 

como un recurso social y 

pedagógico.  

construcción de 

sociedades más cohesionadas.  

Fuente: Elaboración propia (2024).  

  
 
 
Esta travesía histórica de los principales referentes del proceso de la educación inclusiva 

a nivel internacional comienza con la Declaración Universal de los Derechos Humanos (ONU, 

1948), donde la educación es reconocida como un derecho humano fundamental, 

impulsando la creación de marcos normativos de acceso universal y equidad entre las 

naciones. Más tarde, se presenta el Informe Warnock (1978), que establece que los estudiantes 

que presentan necesidades educativas especiales sean atendidos en los centros 

educativos. Luego, se publica la conferencia mundial sobre educación para todos (Jomtien, 

1990) en la que destaca la defensa de las necesidades básicas de aprendizaje de todos los niños, 

jóvenes y adultos; igualmente, marca un hito en el incremento de la equidad y el acceso a nivel 

global. Después, la declaración de Salamanca (UNESCO, 1994), que se consolida como un 

punto de inflexión al promover que los sistemas educativos sean capaces de atender la diversidad 

como principio para una educación para todos. Tras esta declaración se ratifican estos 

compromisos en el foro mundial de educación (Dakar, 2000) que tiene como principal 

propósito garantizar la equidad, calidad y el acceso para todos los estudiantes en un 

contexto educativo inclusivo, enriqueciendo las políticas públicas de todas las naciones.   

 

A posteriori, se reafirman estas voluntades políticas en la declaración 

de Incheon (UNESCO, 2015), el marco de acción para los objetivos del 

desarrollo sostenible (ODS, 2015) y el compromiso de Cali (UNESCO, 2019), donde se refuerza 

la responsabilidad que tienen los gobiernos en robustecer los dispositivos institucionales hacia 

un enfoque de derechos humanos vinculados a la justicia social, para transformar los sistemas 

educativos.   Por último, en el aniversario número 30 de la Declaración de Salamanca (Valdés et 

al., 2025) se evalúan los avances en la educación inclusiva y se constata la existencia 

de una brecha significativa que aún permanece entre la práctica y la política en esta materia. A su 

vez, se realiza un llamado a fortalecer la FID en la implementación efectiva de políticas 

inclusivas, para construir una sociedad más justa.  

 



 
 

 

 

 

Bajo la premisa que la educación inclusiva actúa como el principal motor de igualdad social 

(Singht et al., 2020), resulta necesario reconocer que avanzar en la consolidación de sistemas 

inclusivos continúa siendo una agenda pendiente (Echeita, 2019).  En este contexto, la concepción 

de la educación inclusiva forma parte de un pensamiento pedagógico contemporáneo. En palabras 

de Darretxe et al. (2020), actualmente se asume que una educación inclusiva supone entender que 

la escuela debe adaptarse a las necesidades de todo el alumnado, alejándose de una visión 

centrada en el déficit individual y exigiendo cambios en el sistema educativo (p. 78).  

 

En relación con esto, Maia Ferreira et al. (2015) definen la educación inclusiva como un 

principio en que todos los estudiantes, independientemente de sus habilidades, características o 

necesidades, tendrán la oportunidad de aprender juntos. Esta concepción implica que la escuela 

debe enriquecer y organizar sus prácticas pedagógicas, reconociendo y valorando el potencial de 

todos como un elemento que fortalece el proceso educativo (Buchabab y Song, 2022).  

 

Asimismo, el concepto de educación inclusiva está directamente relacionado con la 

educación para el desarrollo sostenible. En este sentido, Ediyanto et al. (2020) plantean que 

existen 5 aspectos relevantes a considerar con respecto a la educación inclusiva: 

  

1. Crear un ambiente de aceptación para todos los estudiantes,  

2. Problemas de estudiantes con necesidades educativas especiales en al aula inclusiva,  

3. Responsabilidades profesionales en educación inclusiva,  

4. Conocimiento profesional sobre educación inclusiva y   

5. Implicaciones de la práctica inclusiva en el aula    

 

La idea de una educación inclusiva es desarrollar un proyecto social inclusivo (UNESCO, 

2020), el cual implica transportar los valores inclusivos a la práctica pedagógica, es decir, 

desarrollar procesos reflexivos con la comunidad educativa para generar conciencia acerca de la 

necesidad de modificar las propias estructuras (Booth y Ainscow, 2012).  El progreso de la 

educación inclusiva puede y debe entenderse en tres niveles: macro, 

meso y micro (Booth y Ainscow, 2015; Echeita, 2017; UNESCO, 2005).   

 

• Nivel macro:  tiene relación con la estructura del sistema educativo desde el 

plano nacional. Donde se organizan las políticas, las leyes, las normativas y las orientaciones 

ministeriales que regulan la educación inclusiva en cada región.  
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• Nivel meso: este nivel denominado central, se refiere directamente al 

funcionamiento de los establecimientos educacionales. Supone traducir la administración 

nacional en culturas, políticas y prácticas inclusivas.  

  

• Nivel micro: corresponde al contexto del aula, comprende la interacción directa entre 

los docentes y los estudiantes. Se concretan las experiencias de aprendizajes situados y 

contextualizados.  

 
A continuación, se expone en la Figura 4 los niveles en la educación inclusiva.  
  
Figura 4 
Niveles en la educación inclusiva   
 

 
  
Fuente. Elaboración propia a partir de Booth y Ainscow (2011), visualizada con Napkin AI (2025). 
 

De acuerdo con Ainscow (2016), una escuela será más inclusiva cuanto mayor sea la 

diversidad de su población. Esta condición debe entenderse como un proceso positivo y 

no como algo que se deba eludir, por lo que la educación inclusiva no es una amenaza y debe 

fortalecer significativamente a la cultura escolar diversa y abierta (Slee, 2012). De igual 



 
 

 

 

 

manera, esta dinámica implica un proceso de transformación de la escuela, especialmente en la 

primera infancia, cuyo propósito es lograr una oferta educativa universal, de calidad y sin 

exclusiones, la cual requiere reestructurar las culturas, políticas y prácticas 

educativas (Calderon-Almendros y Echeita-Sarrionandia, 2022; Pantic y Florian, 2015). 

 

En la actualidad, no existe una definición prescrita de educación inclusiva; por el 

contrario, se reconoce como un concepto complejo y multidimensional que se ha desarrollado de 

distintas formas en varias regiones y países (Artiles et al., 2007). Esta naturaleza es descrita por 

Echeita (2029) como “una práctica poliédrica”, mientras Navarrete (2019) la conceptualiza bajo 

una serie de metáforas que dan cuenta de su amplitud, como una teoría viajera, por su 

recorrido interdisciplinar y versatilidad para mutar; diaspórica por la riqueza de saberes que 

articula; elástica, por su facilidad para asimilar diversas teorías; y rizomática, por la riqueza 

de sus expresiones. La educación inclusiva se entiende de múltiples maneras; de hecho, en las 

últimas tres décadas se ha invertido mucho esfuerzo académico en explicar, aclarar, delimitar y 

redefinir la “concepción de educación inclusiva”, sin que ello muestre señales de concluir o 

disminuir.   

 

Así mismo, Singh et al. (2020) indican que la educación inclusiva acomoda a los 

estudiantes con y sin discapacidad en un sistema educativo común, para favorecer el aprendizaje 

en un espacio propicio. También hace partícipe de este proceso a toda la comunidad educativa, 

ya sean los padres, maestros, administradores y responsables de las políticas educativas.   

 

En relación con ello, se presenta una propuesta sobre algunos postulados al concepto de 

educación inclusiva, agrupados en (i) el acceso, equidad y diversidad: principios que 

conforman la estructura de la construcción de sistemas escolares inclusivos, (ii) comunidad 

educativa: cómo los actores de la comunidad educativa se transforman en agentes para 

desarrollar un sistema escolar flexible y  (iii) valores y derechos humanos: pilares 

fundamentales que garantizan la participación de todos los estudiantes. A continuación, en la 

tabla 3, se exponen los postulados del concepto de educación inclusiva.  
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Tabla 2 
Postulados del concepto de educación inclusiva   
  

Concepto  Descripción  Autor  

Acceso, equidad y 

diversidad  

Reconocer y respetar la diversidad. 

Intentar eliminar todo tipo de situaciones 

de exclusión.  

Gutiérrez et al. (2018)   

Responde a la equidad.  Echeita (2017) 

Ampara el paradigma de ofrecer igualdad 

de oportunidades educativas.  
Porter y Stone (2000)  

Educación basada en la diversidad, no en 

la homogeneidad  
Castillo (2021) 

Educación como un derecho. 

Reconocimiento de la diversidad como un 

valor educativo  

Calderón-Almendros y 

Echeita-Sarrionandia (2022) 

Ayuda a superar los obstáculos que limitan 

la presencia, la participación y los logros de 

todos los estudiantes.  

Díaz et al. (2023) 

Implica “accesibilidad a la educación para 

todos y todas, buscando la forma óptima 

para su educación”.  

Jiménez y Jiménez (2016) 

Justicia social  
Slee (2019);  

Waitoller (2020)  

Comunidad educativa.    

Es un cambio global del sistema educativo.  Muntaner et al. (2016) 

Cuestión de derechos y responsabilidad de 

una comunidad escolar  
Nilholm (2021) 

Importa que los maestros tengan actitudes 

positivas hacia la educación inclusiva.  
Saloviita (2020)  

Crear un ambiente de aceptación para 

todos los estudiantes y responsabilidad 

profesional.  

Ediyanto et al. (2020)  
 

Está relacionado con el campo de la 

educación especial y la discapacidad.  
Salleh y Woollard (2019)  

Transformar el sistema educativo de forma 

que sea flexible.  
UNESCO (2020a)  

Prácticas, políticas y principios inclusivos        Booth y Ainscow (2015)  



 
 

 

 

 

Valores y derechos 

humanos.  

Buscar eliminar la marginalización, 

aceptando las diferencias y 

comprendiendo que todos 

tenemos oportunidad de cumplir un rol en 

la sociedad. Aceptando las diferencias. 

Comprender que todos 

tenemos oportunidad de cumplir un rol en 

la sociedad.  

Ajisukmo (2017)  

Proceso continuo de transformación. 

Democratizar el conocimiento  

Moliner-

García y Ramel (2020)  

Democracia y valores humanos  Biesta et al.  (2015)  

Identificación y eliminación de las barreras 

para el aprendizaje, como estrategia a los 

estudiantes en riesgo de 

exclusión o discriminación.  

Echeita (2019) 

 
Fuente:  Elaboración propia (2024)   

  
 

Garantizar una educación de calidad exige transitar desde la identificación hacia la 

eliminación de barreras para la participación y el aprendizaje. Bajo esta premisa, la 

transformación hacia sistemas educativos más equitativos no puede traducirse en ajustes 

superficiales o periféricos, sino en una demanda estructural de las culturas, políticas y prácticas 

que mantienen la discriminación y la exclusión.  

 

Relativo a ello, Booth y Ainscow (2015) proponen 3 dimensiones del desarrollo de la 

educación inclusiva: cultura, políticas y práctica, necesarias para construir una comunidad 

educativa con un enfoque inclusivo.  

 

La creación de culturas inclusivas se refiere a todos los principios, creencias y valores 

que comparte una comunidad educativa. Estas culturas deben coexistir y pueden modificarse. Es 

importante considerar que una cultura escolar inclusiva se logra cuando la comunidad educativa 

considera la diversidad cultural como una riqueza humana y enriquece socialmente a todos los 

agentes educativos, transformando estos procesos en innovación educativa y mejora 

continua. En la Figura 5 se presentan algunos fundamentos de las culturas inclusivas.  
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Figura 5 
Cultura inclusiva  
  

 
  
  Fuente.Elaboración propia a partir de Booth y Ainscow (2015), visualizada con Napkin AI (2025). 

 

La elaboración de políticas inclusivas se refiere a los procedimientos o acciones 

articuladas y explícitas que realizan los estados y centros educativos para concertar la vida 

escolar. Esto agrupa la participación de la comunidad educativa en su totalidad (familia, 

docentes, liderazgo escolar y estudiantes). Estas políticas tienen características transversales en 

lo que compete a los elementos curriculares, a la organización escolar, a la política de 

convivencia escolar, entre otros. En Figura 6, se muestran bases de las políticas inclusivas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Figura 6 
Políticas inclusivas   
  
  

 
  
Fuente. Elaboración propia a partir de Booth y Ainscow (2015), visualizada con Napkin AI (2025). 
 
  
 

El desarrollo de prácticas inclusivas se explica por las acciones que se desarrollan en 

el ámbito del aula escolar, relacionadas con las estrategias del profesor para planificar, enseñar, 

evaluar, utilización de recursos pedagógicos. Determina la forma de concretar los principios y 

valores de la cultura escolar inclusiva. En la Figura 7, se identifican componentes de las prácticas 

inclusivas. 
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Figura 7 
Prácticas inclusivas 
  
  

 
  

  
Fuente: Elaboración propia a partir de Booth y Ainscow (2015), visualizada con Napkin AI (2025). 
 

 

2.2 Escuelas inclusivas y procesos de mejora: referentes conceptuales y prácticos.  

 

A comienzos de la década de los 90, Chile empieza la reforma educacional, cuyo objetivo 

principal es acercarse a una sociedad más justa y equitativa mediante comunidades educativas 

que promuevan sistemas escolares inclusivos y heterogéneos, con un fuerte compromiso con la 

justicia social. En ese contexto, la propuesta es propiciar una educación de calidad, 

transformando el espacio educativo en una escuela inclusiva, donde se elimine la discriminación 

y se reconozca la diversidad. Este cambio de perspectiva involucra poderosos desafíos 

institucionales y pedagógicos. Por ejemplo, convivencia democrática, focalizar los procesos de 

aprendizaje de manera pertinente y contextualizada, cambiar las políticas, las culturas y la 

práctica pedagógica. También requiere robustecer a la comunidad educativa para diseñar 

ambientes de aprendizaje respetuosos y seguros. Además, debe impulsar a los agentes educativos 

hacia el compromiso con la participación, el acceso y el aprendizaje para todos los estudiantes.   

 

Esta escuela inclusiva evita la etiqueta en los estudiantes, elimina los estereotipos, valora 

la diversidad en el aula y desarrolla aprendizaje significativo. También, proyecta experiencias de 

aprendizaje situadas a través de la diversificación de la enseñanza vinculada con la cultura e 

identidad de todos los estudiantes (MINEDUC, 2016).  



 
 

 

 

 

Pese a que la educación inclusiva es ampliamente reconocida como un 

principio educativo fundamental, todavía existe una brecha entre lo que se aplica en la práctica 

pedagógica y lo que se sabe de la educación, lo que evidencia la necesidad de fortalecer la 

pedagogía inclusiva (Brennan et al., 2021). La pedagogía inclusiva supone la utilización de 

conocimientos en relación con el trabajo en grupo, la atención a las diferencias individuales y a la 

práctica de la enseñanza, evitando de esa manera la estigmatización en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje (Florian y Black-Hawkins, 2011).  

 

Desde el enfoque de la pedagogía inclusiva se entiende la creación de espacios de 

aprendizaje caracterizados por oportunidades para todos los estudiantes (Florian, 2014). En este 

sentido se desarrollan 3 principios fundamentales: 

 

En el principio 1 hace referencia a lidiar con la diferencia, los profesores deben creer 

en el concepto de transformabilidad, que sostiene la idea de que el aprendizaje de un estudiante 

no es fijo, sino que es posible potenciarlo al máximo a través de prácticas pedagógicas que 

enriquezcan el proceso de enseñanza y aprendizaje (Hart et al., 2014).   

 

El principio 2 plantea que los profesores deben confíar en sí mismos, es decir, 

busca  promover que los profesores crean y confíen en su capacidad para enseñar a todos los 

estudiantes en la sala de clases, incluidos los que presentan barreras para la participación y el 

aprendizaje. En este sentido, es fundamental abordar la eficacia docente en las prácticas 

inclusivas, implementándolas en las escuelas de manera efectiva y entregando apoyos a los 

docentes más allá del conocimiento teórico (Woodcock et al., 2022). 

 

Finalmente, el principio 3 se relaciona con trabajar con otros, este principio gira en 

torno a considerar la colaboración docente en la implementación de la educación inclusiva, 

incluida formas nuevas de trabajar con otros. Según Arriagada-Hernández et al. (2021), una de 

las estrategias de apoyo a la educación inclusiva en Chile, es la co-enseñanza, donde se 

materializa distintos profesionales de la educación en equipos que lideran el Programa de 

Integración Escolar (en adelante PIE), generando propuestas vinculadas al liderazgo educativo 

de cada establecimiento educacional chileno. 
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En este sentido, Florian y Black-Hawkins (2009) hace hincapié en implementar acciones 

pedagógicas efectivas en la FID, considerando la diferencia como aspecto esencial del 

aprendizaje, la certeza de que los profesores en formación deben estar calificados para enseñar a 

todos los estudiantes y profundizar en el perfeccionamiento docente en relación a la innovación 

educativa en colaboración con otros. A continuación, en la figura 8, se exponen los principios 

fundamentales de la pedagogía inclusiva. 

 

Figura 8 
Principios fundamentales de la pedagogía inclusiva   
 

 
 

Fuente: Elaboración propia, a partir de Florian y Black-Hawkins (2011). 

  

En este contexto, podemos señalar que mejorar las prácticas pedagógicas desde un 

enfoque inclusivo dependerá de lo que “hacen” (convertir el conocimiento en estrategias 

pedagógicas), de lo que “creen” (altas expectativas en los estudiantes) y “saben” (sobre 

decretos, regulaciones, política, etc.) los profesores (Florian y Rouse, 2009).  De igual forma, 

Orozco y Moriña (2022) llevaron a cabo un estudio sobre las creencias relacionadas con la 

pedagogía inclusiva en profesores de primaria en España. Participaron 25 docentes de 

distintas zonas de Sevilla. Este estudio se realizó con un enfoque cualitativo mediante un 

diseño de casos múltiples y, como técnica de recogida de datos, utilizaron entrevistas en 

profundidad. Los hallazgos de esta indagación permiten concluir que los docentes actúan 

como “palanca transformadora” hacia los procesos de prácticas inclusivas y exponen 4 lecciones 

para construir entornos pedagógicos inclusivos: (i) anteponer los derechos humanos por sobre 

el currículum escolar, (ii) el estudiante es el núcleo del aprendizaje, (iii) crear un ambiente de 

aprendizaje cooperativo y con múltiples opciones y (iv) la reflexión pedagógica para un aula 

inclusiva.  



 
 

 

 

 

En Chile, Herrera-Seda et al. (2021) indagan sobre la reflexión colectiva como estrategia 

clave para avanzar en una pedagogía inclusiva. Subrayando que implica un aspecto crítico y 

ético del desarrollo profesional docente, no tan solo el uso de prácticas pedagógicas. El presente 

estudio se realizó con un enfoque cualitativo de tipo interpretativo. Participaron 7 profesores en 

formación. Se aplicaron múltiples sesiones de reflexión basadas en sus experiencias de procesos 

de práctica profesional. Se concluye que la reflexión colectiva para una pedagogía inclusiva se 

traza a través de (i) la revalorización docente, (ii) considerar la diversidad como una riqueza y 

(iii) robustecer los saberes pedagógicos.  

 

Igualmente, desde un posicionamiento teórico fundamentado en la literatura 

especializada, este trabajo de investigación sostiene que los ejes articuladores para el desarrollo 

de una educación inclusiva se configuran a partir de los siguientes elementos: 

 

i) Impulsar la implementación de estrategias metodológicas diversificadas que 

aseguren la respuesta a la diversidad en el aula. Que se materializan en el Diseño 

Universal de Aprendizaje, la Enseñanza Multinivel y el Aprendizaje Cooperativo. 

ii) Fortalecer los procesos de colaboración profesional como base para una cultura 

escolar inclusiva. Que se identifican en la co-enseñanza y los servicios educativos. 

iii) Promover la participación de la comunidad educativa, garantizando el sentido de 

pertenencia de todos sus miembros. Que se concretan en la participación de los 

siguientes actores: familia, estudiantes y comunidad educativa. 

  

2.2.1 Rutas para la transformación educativa: Diseño universal de aprendizaje.  

 
Una de las interrogantes más persistentes en el sistema educativo radica en comprender: 

¿por qué algunos estudiantes no desarrollan aprendizajes en el mismo nivel que sus pares?, al 

respecto, parte del profesorado y la comunidad educativa suelen articular respuestas 

relacionadas con atribuciones causales externas como “los estudiantes no tienen interés en la 

escuela”, “no se esfuerzan lo suficiente” o “no cuentan con la suficiente competencia académica”. 

A partir de lo anterior, se planea el desafío educativo de no centrarse en las características 

individuales del estudiante, sino en la transformación de los contextos educativos y mediaciones 

pedagógicas. Para poner en marcha este proceso, nos acercaremos al Diseño Universal de 
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Aprendizaje (en adelante DUA), enfoque didáctico que permite atender la heterogeneidad de los 

estudiantes en una sala de clases (CAST, 2024).  

 

El DUA es un enfoque didáctico que permite comprender las estrategias y metodologías 

que utilizan los profesores en el desarrollo de su práctica pedagógica, y que marca el 

camino hacia la educación inclusiva, desde la óptica de un curriculum escolar 

flexible (Alba, 2018). El DUA forma parte de una microplanificación donde se incorporan 

distintos elementos complementarios al currículum, maximizando las oportunidades y 

aumentando la accesibilidad en el aprendizaje para todos los estudiantes (Delgado, 

2021). Elizondo (2022) menciona que el DUA no es una metodología en sí misma, sino que 

responde más a un modelo con numerosas pautas y puntos de verificación que 

debe ser analizado por el profesorado para su aplicación. El DUA tiene como meta el logro de los 

aprendizajes, los cuales deben ser significativos y contextualizados, donde se minimicen las 

barreras de exclusión y discriminación (Berríos y Herrera, 2021).  

 

Lo anterior supone que:  

• La educación es para todos.  

• No hay una única manera de aprender.  

• No hay un modelo único de aprendiz.  

• Las prácticas de enseñanza deben reconocer la diversidad de los aprendices.  

• Todas las personas pueden aprender juntas.  

• Desarrollo de habilidades para la vida.  

 

Sobre este punto, CAST (2024) plantea que el DUA permite la autogestión de todos los 

estudiantes en el marco de una construcción de ambientes de aprendizaje que sean desafiantes, 

accesibles, equitativos e inclusivos. Al mismo tiempo, esta autogestión se relaciona con un 

aprendizaje reflexivo, auténtico, ingenioso, con propósito, estratégico y orientado a la acción.  

  

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

En este contexto, el DUA está dispuesto para ser trabajado tanto vertical como 

horizontalmente. 

 

Verticalmente: se agrupa en tres principios: compromiso, representación y acción y expresión 

y horizontalmente: presenta filas de acceso, apoyo y funciones ejecutivas (CAST, 2024).  Aquí 

se entiende la conexión con la psicología cognitiva, que ofrece un modelo para la educación 

basado en 3 principios (Alba, 2018; CAST, 2018; Elizondo, 2022).  

 

A continuación, se describen estos principios:    

  

De forma vertical se exponen:  

Múltiples formas de compromiso: responde a la pregunta: ¿por qué del aprendizaje? Está 

relacionada con las redes cerebrales que intervienen en los procesos afectivos y emocionales. 

Este principio permite dar opciones que favorezcan los intereses, la autonomía y la 

autodeterminación. Se centra en el dominio socioemocional del aprendizaje, el cual involucra la 

persistencia, el esfuerzo, la motivación y el estrés.  

 

Múltiples formas de representación: responde a la pregunta: ¿qué se aprende? Está relacionada 

con la forma de procesar, clasificar y recibir la información para asignarle un significado. Este 

principio hace referencia a los recursos y acciones que se utilizan para garantizar que cada 

estudiante tenga acceso a los contenidos del aprendizaje. Se centra en los sistemas de memoria y 

la construcción de los aprendizajes.  

 

Múltiples formas de acción y expresión:  responde a la pregunta: ¿cómo se aprende? Se 

relaciona con las acciones de coordinar, planificar tanto acciones motrices como mentales. Este 

principio hace referencia a los procesos de interacción con la información y la forma de 

expresar los aprendizajes; dirige la autorregulación de la conducta en la actividad cognitiva y 

emocional.  

 

De forma horizontal se exponen: 

Fila de acceso: Se incorporan opciones de diseño para la aceptación de intereses e identidades, 

percepción e interacción de los aprendizajes. Se relaciona con la posibilidad de expandir el 

aprendizaje a la diversidad en el aula, minimizando las barreras del entorno educativo.  
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Fila de apoyo:  Incluye pautas que fomentan el esfuerzo y la constancia, el idioma y los símbolos 

y la expresión y comunicación. Acá el profesor guía a los estudiantes en la ejecución de 

tareas que aún no podrían ejecutar de manera independiente.  

  

Fila de funciones ejecutivas: Incluye pautas que permiten la capacidad emocional, el 

desarrollo de conocimientos y estrategia. Esto se relaciona con la forma de fortalecer el 

conocimiento y la importancia de la metacognición.  

  

En la última hilera, se expone la meta final del proceso de enseñanza y aprendizaje, que 

es la consolidación de aprendizajes expertos, decididos, comprometidos, motivados, ingeniosos, 

conocedores y estratégicos. Estudiantes que adopten un rol activo en su propio aprendizaje.  

 

En resumen, los principales tópicos del DUA de los 3 principios identifican:  

  

• Fortalecimiento de la identidad y el sentido de pertenencia: considera la trayectoria de e 

intereses de los estudiantes, y lo vincula con la enseñanza para generar aprendizaje 

situado y significativo. 

• Promoción del bienestar emocional y la convivencia empática: propone la creación de 

ambientes de aulas positivos, que desarrollen la empatía humana. 

• Reconocimiento y valoración de la diversidad cultural: integra múltiples formas 

narrativas, saberes e identidades de los estudiantes y,  

•  El desarrollo de múltiples canales de comunicación y expresión. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

 

 

 

A continuación, en la Figura 9 se presentan las pautas del Diseño Universal de Aprendizaje 
(CAST, 2024). 
 
 

Figura 9 
Pautas del Diseño Universal de Aprendizaje   
  

 
 

  
 Fuente: Imagen de CAST (2024).  
 

En Chile, en este sentido, Berríos y Herrera (2021) indagan acerca de la implementación del 

DUA en la práctica docente de profesores en formación en clases de Lenguaje y Comunicación 

de 1° básico de educación básica. El estudio se realizó con un enfoque cualitativo-interpretativo. 

Participaron 9 estudiantes de pedagogía en práctica profesional de la carrera de Educación 

Diferencial. Se deduce la incorporación parcial del DUA. Asimismo, se detectan avances en el 
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principio de representación y expresión, no así en el desarrollo del compromiso con el 

aprendizaje. De igual forma, los participantes valoran esta herramienta pedagógica para 

responder a la diversidad en el aula, pese a que se requiere más profundización y sistematización 

para ser abordado de manera eficaz y significativa.  

 

También, Moreno et al. (2021) analizaron las reflexiones de 12 profesoras y profesores de 

educación básica sobre sus experiencias de colaboración con el DUA. Concluyen que, primero, la 

planificación hacia la diversificación de la enseñanza, comprendida por los principios del DUA, 

es una actividad altamente colaborativa. Segundo, que la implementación del DUA en prácticas 

pedagógicas inclusivas se vincula con las opiniones e intereses del estudiantado, las 

organizaciones cooperativas y el potenciar el desarrollo integral.   

  

2.2.2 Comprender la educación desde la enseñanza multinivel.  

 

Una de las estrategias mejor valoradas en la educación inclusiva es la enseñanza 

multinivel, puesto que ofrece flexibles metodologías curriculares que dan una respuesta real y 

eficaz a las distintas experiencias de aprendizaje. Es una práctica educativa diseñada para 

gestionar la diversidad en el aula. Su función principal es facilitar la planificación de unidades 

didácticas desde diversas metodologías, con distintos niveles de competencias, que promuevan el 

bienestar socioemocional y educativo (González-del-Yerro y Red de Pilotaje del Curriculum 

Multinivel, 2024). 

 

Según lo mencionado, UNESCO (2020) destaca que, para lograr sistemas educativos 

inclusivos, es necesario cambiar las culturas y las prácticas de enseñanza, para apoyar el 

aprendizaje, el acceso y la participación de todos los estudiantes.   

 

  Vidal et al. (2024) analizan la educación inclusiva en Chile usando un enfoque 

interseccional que necesita distintos niveles de apoyo, con el objetivo de reducir las 

desigualdades en el aprendizaje en el sistema escolar chileno. Los autores evidenciaron que en 

nuestro país prospera sistemáticamente el avance normativo de la educación inclusiva; no 

obstante, mantiene poderos desafíos en el desarrollo de prácticas multinivel. Existen problemas 

técnicos entre las reglas actuales y la aplicación de la educación inclusiva. Subsisten diferencias 

en el apoyo económico para estudiantes con diagnósticos, lo que limita la enseñanza 



 
 

 

 

 

personalizada y la atención desde un enfoque clínico en lugar de pedagógico. Enfatizan que el 

camino hacia una enseñanza multinivel debe tener características de flexibilidad pedagógica, 

prevención e intersectorial entre salud y educación.  

 

Igualmente, Roa-Tampe y Zenteno-Silva (2024) indagan sobre las condiciones de la 

enseñanza multinivel en los distintos niveles organizacionales de los sistemas educativos.  Los 

autores identifican que en macronivel (políticas y cultura) predomina el trabajo individual, lo 

que fomenta una cultura de aislamiento entre docentes y una política de rendición de cuentas 

que se aleja de prácticas pedagógicas inclusivas. En el mesonivel  (gestión docente y liderazgo) 

constatan una falta de tiempo de colaboración docente insuficiente, reuniones técnicas sin 

foco pedagógico y deterioro del liderazgo metamorfoseado en procesos administrativos. 

Finalmente, en el micronivel (relaciones interpersonales) se refleja desconfianza e insuficiente 

capacidad para tomar decisiones en conjunto. En consecuencia, concluyen que, para responder 

eficazmente a la diversidad, es imperativo promover la reflexión conjunta en todos estos niveles. 

Asimismo, enfatizan la necesidad de fortalecer la formación inicial docente en competencias que 

desarrollen la colaboración docente para así apoyar la enseñanza multinivel.    

 

2.2.3 Aulas que tejen juntas:  Aprendizaje cooperativo en contextos de diversidad.  

 
El aprendizaje cooperativo es una forma de enseñanza que mejora el aprendizaje de todos 

los estudiantes. También ayuda a reducir y eliminar las barreras para participar y aprender, 

adaptándose a la diversidad en un aula inclusiva. Mediante la creación de grupos pequeños, este 

modelo transforma el aula en un entorno de aprendizaje compartido, donde la interacción mutua 

se convierte en la herramienta principal de éxito educativo (Pujolás, 2008). 

 

En este sentido, Pujolás (2008) propone 9 ideas claves para comprender el desarrollo del 

aprendizaje cooperativo.  

  

1. Alumnos diferentes aprenden juntos: permite que la diversidad del alumnado se 

transforme en recurso pedagógico y no en una obstrucción.  

2. Es una concepción del aula: no debiese entenderse como una técnica, sino como una 

modificación pedagógica profunda en los roles, la cultura escolar, la organización y las 

relaciones interpersonales.  
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3. Los grupos deben ser intencionados y heterogéneos.  

4. La clave es la interdependencia positiva: se sostiene que los estudiantes se necesitan 

mutuamente para aprender.   

5. Es crucial considerar la responsabilidad grupal e individual.  

6. El grupo reflexiona, dialoga y se considera como un espacio de apoyo pedagógico: se 

deduce que el aprendizaje se construye socialmente.  

7. El docente cumple el rol de mediador.  

8. Se requiere una evaluación coherente con la metodología cooperativa: valorando el 

proceso grupal como el individual a través de co-evaluación y autoevaluación del aprendizaje.  

9. Favorece la educación inclusiva: refuerza el sentido de pertenencia y elimina la 

exclusión.  

 

Coherente con lo anterior, Ovejero (2018) plantea una mirada más sociopolítica del 

aprendizaje cooperativo. Demanda que el aprendizaje cooperativo se considere como un 

potencial para levantar aulas inclusivas desde una visión crítica, vale decir, 

construyendo espacios educativos más participativos, equitativos, respetuosos, democráticos y 

con un marcado componente de justicia social.  

 

En consonancia con lo expuesto, Torrego y Negro (2012) realizan una guía para la 

implementación del aprendizaje cooperativo en contextos educativos, enfatizando el 

fortalecimiento de la cultura inclusiva y la gestión del aula. Promueven la consolidación de la 

responsabilidad individual y grupal, el desarrollo de la evaluación permanente, las habilidades 

sociales y la interdependencia. Proponen que las instituciones educativas logren transformar sus 

prácticas docentes: reflexionando sobre la organización en la sala de clases, en la flexibilización 

en la planificación curricular, ahondando en la formación docente y robusteciendo la utilización 

de tecnologías educativas.  

 

Igualmente, se evidencian algunos desafíos para desarrollar el aprendizaje cooperativo en 

las escuelas; es imprescindible comprender las metas de aprendizaje, los roles de los grupos 

heterogéneos; no basta solo con mezclar a los estudiantes; es necesario atender a la formación 

docente y continua del profesorado para implementar esta metodología de manera eficaz y 

efectiva en las aulas; es preciso desarrollar una gestión del aula incorporando los distintos ritmos 

de aprendizaje; es vital evaluar coherentemente el proceso de aprendizaje cooperativo y, 



 
 

 

 

 

finalmente, resulta indispensable repensar la cultura escolar e institucional hacia una práctica 

pedagógica con fuertes componentes cooperativos. 

 

En síntesis, el aprendizaje cooperativo surge como una metodología asociada a los 

principios de educación inclusiva.  

 

2.2.3 Co-enseñanza como herramienta de innovación pedagógica en la educación 

inclusiva.  

 

En este apartado, comentaremos la co-enseñanza, una de las estrategias pedagógicas 

inclusivas más estudiadas por distintos investigadores para fortalecer la educación inclusiva. Es 

una propuesta metodológica de colaboración entre dos profesionales de la educación 

(ocasionalmente un profesor de aula regular y un profesor de apoyo o especialista), ambos 

comparten la responsabilidad de planificar, desarrollar y evaluar el proceso de enseñanza-

aprendizaje de un grupo heterogéneo de estudiantes en un espacio común (Miquel et al., 2014). 

Asimismo, permite promover la reflexión docente para avanzar hacia una educación inclusiva 

(Espinoza y Tapia, 2023). Según Durán y Miquel (2024), estos espacios de reflexión y de 

aprendizaje entre docentes propician una transformación en las concepciones docentes sobre la 

enseñanza, teniendo en cuenta la importancia de preparar a los co-docentes para fortalecer la 

confianza, la comunicación efectiva y la enseñanza en equipo. 

 

En Chile, esta estrategia colaborativa está asociada a la implementación de los PIE que 

atienden a estudiantes que presentan barreras para la participación y el aprendizaje, los cuales se 

incorporan a las aulas regulares en su proceso de aprendizaje. En esta línea, Rodríguez 

(2014) señala que este proceso mejora la calidad de la enseñanza en un contexto inclusivo, 

permitiendo la diversificación curricular y la atención pedagógica de la heterogeneidad de los 

estudiantes. Asimismo, la asocia a una gestión pedagógica que implica coordinar a dos 

profesionales al interior de la sala de clases, con el propósito de diseñar e implementar una 

práctica educativa diversificada; clarificar los roles de cada profesional y promover la reflexión 

de una evaluación coherente con los procesos de enseñanza y aprendizajes en ambientes de 

enseñanza inclusivos.  
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De igual forma, Rodríguez (2014) describe y adapta los modelos de co-enseñanza de 

Friend et al. (1993) para el contexto chileno. 

  

1. Uno enseña, otro observa: un profesor dirige la clase y el otro verifica los aspectos 

anteriormente planificados. Luego, ambos docentes reflexionan sobre la ejecución de la 

secuencia pedagógica. Esta modalidad es útil para la evaluación diagnóstica, aunque 

puede ocasionar un rol pasivo del segundo docente si no se organiza la clase.  

  

2. Uno enseña, otro apoya: un profesor dirige la clase y el otro recorre el aula 

apoyando a los estudiantes que requieren mayor atención pedagógica.  Se realiza 

frecuentemente con la profesora de educación diferencial que acompaña al docente 

disciplinar. Permite atención individualizada de los estudiantes con NEE en la sala de 

clase; no obstante, puede generar subordinación de los roles docentes.  

 

3. Enseñanza en estaciones: las metas de aprendizaje se dividen en varias estaciones 

de trabajo.  Los estudiantes se alternan entre ellas y ambos docentes guían las diferentes 

estaciones. Esto permite la observación del aprendizaje de manera más 

individualizada; sin embargo, requiere una rigurosa planificación docente y autogestión 

de los estudiantes. 

  

4. Enseñanza en paralelo: la sala de clases se divide en dos grupos y cada 

docente trabaja el mismo objetivo de aprendizaje para cada mitad. Posibilita la 

interacción entre los estudiantes; no obstante, requiere que ambos docentes manejen los 

contenidos.  

  

5. Enseñanza alternativa: un docente trabaja con los estudiantes del programa de 

integración y el otro se encarga de los demás. Proporciona una enseñanza focalizada 

sin exclusión, pese a que puede producir segmentación.  

  

6. Coenseñanza compartida: ambos docentes enseñan y evalúan en conjunto, en el 

mismo ambiente y tiempo. Promueve una colaboración significativa; no existen 

jerarquías, ambos enriquecen la planificaicón docente. Esto demanda altos niveles de 

coordinación y profesionalismo. 



 
 

 

 

 

En este sentido, en relación con la co-enseñanza, el Ministerio de Educación de Chile 

establece, en las orientaciones para la diversificación de la enseñanza (decreto 83/2015), que es 

una práctica pedagógica colaborativa que comprende la planificación, la enseñanza y la 

evaluación compartida entre un docente de apoyo y otro disciplinar. Esta propuesta 

permite organizar ambientes de aprendizaje inclusivos, flexibilizar el curriculum, responder a la 

diversidad presente en el aula y orientar las metas de aprendizaje.  

 

Del mismo modo, Castro-Cáceres y Sagredo (2024) llevaron a cabo un estudio de casos 

múltiples de 4 escuelas de enseñanza básica en una región del sur de Chile. Participaron 10 

duplas de profesores que desarrollan co-enseñanza en sus prácticas pedagógicas. Los hallazgos 

relatan que, aunque existe la idea de colaboración entre los profesores, aún persisten las 

prácticas individualistas y competitivas. También señalan que, si la co-enseñanza se realiza sin 

creatividad y reflexión, o sea, de forma rutinaria, se pierde su capacidad de ser una práctica 

inclusiva. Concluyen que, para fortalecer la co-enseñanza, resulta indispensable la formación 

docente continua, la promoción de espacios sistemáticos de diálogo y reflexión docente, así como 

el fomento de una cultura de colaboración profesional. 

 

En esta misma línea, Espinoza y Tapia (2023) demuestran que la implementación de una 

“agenda Co-Plan”2 posibilitó una mejor organización en el espacio de la sala de clases, definición 

de roles, colaboración equitativa y coordinación pedagógica. Concluyen que la co-enseñanza 

planificada representa una herramienta valiosa para desarrollar colaboración docente, ya que la 

comprensión clara de los roles de cada profesor (apoyo y regular) permite fortalecer la 

enseñanza, siendo agentes activos del proceso de enseñanza de todos los estudiantes 

y proporcionando una atención a la diversidad de manera flexible y pertinente.  

 

De la misma forma, Pérez y Hernández (2023) analizaron los 

desempeños colaborativos de estudiantes de pedagogía. Participaron 4 parejas pedagógicas. Los 

resultados muestran que los futuros profesores valoran la experiencia de co-enseñanza en sus 

prácticas y concluyen que colaborar les ayuda a exigir más de sí mismos, negociar y 

autorregularse. Además, fortalece la eficacia de la enseñanza, la confianza, aumenta el 

conocimiento didáctico y mejora la planificación. Igualmente, resaltan la eficacia de esta 

estrategia en la formación inicial docente para promover la reflexión pedagógica y construir 

escuelas altamente inclusivas.  
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 2.2.5 Servicios educativos que potencian el aprendizaje para todos. 

 
Comprender los servicios educativos como facilitadores de la educación inclusiva implica 

reconocerlos como un componente estratégico para garantizar el derecho a una educación de 

calidad. En este marco, Antoninis et al. (2020) sostiene que los niveles gubernamentales de cada 

Estado deben asumir y compartir la responsabilidad administrativa de la educación inclusiva, 

identificando de manera sistemática las necesidades y diseñando programas que promuevan la 

inclusión social en un contexto educativo. Asimismo, enfatizan la importancia de asegurar un 

financiamiento adecuado y la provisión de recursos humanos especializados, como condiciones 

indispensables para fortalecer y mejorar los sistemas educativos inclusivos. 

 

En Chile, el abastecimiento de recursos humanos y financieros de apoyo a la educación 

inclusiva se sustenta, principalmente, en la implementación del Decreto N°170/2009, el cual 

regula la asignación de recursos a establecimientos educacionales que incorporen estudiantes 

con necesidades educativas especiales, estableciendo los criterios y procedimientos para recibir 

la subvención para educación especial. Este marco normativo establece criterios y 

procedimientos para acceder a la subvención de educación especial, vinculando su otorgamiento 

a la generación de una atención educativa pertinente. Asimismo, el decreto dispone como 

requisito la conformación de equipos de aula relacionados con el PIE, promoviendo el trabajo 

colaborativo entre docentes y otros profesionales de la educación, todo esto para el desarrollo de 

las prácticas pedagógicas inclusivas. 

 
En este sentido, las Orientaciones acerca del rol y funciones de los profesionales 

asistentes de la educación en los PIE (MINEDUC, 2016b) establecen la existencia de 

profesionales de apoyo que, desde sus distintas disciplinas y especialidades, identifican y 

describen los recursos de apoyo educativos orientados a favorecer los procesos de enseñanza y 

aprendizaje de los estudiantes con NEE. Dichas orientaciones distinguen, por una parte, el apoyo 

terapéutico, desarrollado por especialistas que tratan de compensar el déficit que tiene el 

estudiante; por otra, el apoyo individual colaborativo, que corresponde a intervenciones 

realizadas de manera conjunta entre el profesional especialista y el docente. Asimismo, se 

reconoce el apoyo centrado en lo curricular, donde la escuela responde a las dificultades del 

estudiante, implicando a todo el grupo de profesionales y a la comunidad educativa en la mejora 

educativa. 

 



 
 

 

 

 

A continuación, en Tabla 3 se describen brevemente los profesionales de la educación de 

los equipos multidisciplinares en el contexto del PIE. 

 

Tabla 3 

Profesionales de la educación del PIE 

Profesional  Ámbito de realización curricular  Rol y función  

Fonoaudiólogo Lenguaje y Comunicación 

Realiza procesos de diagnóstico y brinda 

apoyo a las NEE, con énfasis en el área de 

lenguaje y comunicación. Su intervención 

se orienta a facilitar los procesos de 

enseñanza y aprendizaje de los 

estudiantes en contexto educativo, 

diferenciándose de las acciones del 

ámbito de la salud. 

Kinesiólogo 
Corporalidad, movimiento y 

psicomotricidad 

Apoya al estudiantado en el desarrollo de 

condiciones neuromotoras óptimas que 

facilitan su proceso de aprendizaje escolar 

y su desarrollo integral, promoviendo la 

participación en actividades educativas. 

aprendizaje escolar y su desarrollo 

integral, contribuyendo a la participación 

en las actividades educativas. 

Terapeuta ocupacional 

Funcionales, participación social, 

potenciales y adaptación al 

medio. 

Favorece la autonomía y la adaptación 

escolar de los estudiantes, desde un 

enfoque integral. 

Psicólogo 

Desarrollo cognitivo, emocional-

social, comportamiento, solución 

de problemas. 

Reflexiona e interviene sobre el 

comportamiento humano en situaciones 

educativas. 

 
Fuente:  Elaboración propia, extraída de las Orientaciones acerca del rol y funciones de los profesionales 
asistentes de la educación en los PIE (MINEDUC, 2016). 

 

2.2.6 Redes de apoyo natural: familia, estudiantado y comunidad educativa. 

 

La consolidación de un sistema educativo inclusivo trasciende la mera provisión de 

recursos técnicos especializados; requiere, fundamentalmente, de la articulación de apoyos 

naturales, tales como la familia, el propio estudiantado y la comunidad educativa, reconocidos 

como agentes activos y corresponsables de los procesos educativos.  

 

En este sentido, la familia y el estudiantado no son solo receptores de servicios, sino 

agentes que aportan a la comprensión profunda sobre las barreras y facilitadores en el proceso 
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de enseñanza y aprendizaje. La colaboración con las familias favorece la construcción de un 

entorno educativo positivo y constituye un factor clave para el fortalecimiento de la educación 

inclusiva en los centros educativos (Arvelo-Rosales et al., 2021). De igual forma, Deniz e Ilik 

(2021) sostienen que es imprescindible informar a las familias sobre los procesos pedagógicos 

involucrados en la educación inclusiva, promoviendo su corresponsabilidad y participación en el 

proceso educativo. La implicación de la familia en el proceso educativo se configura como uno de 

los facilitadores más relevantes de la construcción de un sistema educativo inclusivo (González-

Ramírez et al., 2025). 

 

El perfil profesional del docente en la educación inclusiva (European Agency, 2012) 

incorpora competencias de educación inclusiva relacionadas con trabajar con los padres y la 

familia, los comportamientos y creencias incluyen, (i) respetar las raíces sociales, culturales y 

opiniones de las familias, (ii) entender la colaboración y la comunicación eficaz con las familias y 

(iii) comprometer eficazmente a los padres y a las familias en el aprendizaje de sus hijos. 

 

El compromiso de la educación inclusiva es la base de un sistema educativo de calidad, 

que permite que cada niño, joven y adulto alcance su máximo potencial. En este sentido, 

Antoninis et al. (2020) recomiendan que los sistemas educativos asuman que una educación 

inclusiva auténtica incluye a todos los estudiantes, sin distinción, independientemente de sus 

antecedentes, identidad o capacidad, promoviendo su potencial y asegurando su dignidad y 

derechos humanos. Igualmente, establecen que todos los estudiantes deben participar de un 

curriculum accesible, relevante y flexible, que responda a la diversidad en el aula, evitando la 

estigmatización, la discriminación y los prejuicios. 

 

En este sentido, comprender la voz del alumnado es una estrategia fundamental para 

construir una escuela más democrática e inclusiva. A través de la participación activa y auténtica 

de los estudiantes se desarrolla la identidad y la cultura escolar inclusiva, esto debe ser 

considerado tanto en lo curricular como en la organización escolar, donde la participación sea un 

derecho para todos los estudiantes (Susino y Ceballo, 2012). En esta misma línea, Rojas et al. 

(2012) destacan que los estudiantes poseen la capacidad necesaria y  la autoridad para actuar 

como agentes activos de innovación educativa de sus propios centros escolares, donde el rol del 

adulto debe ser de acompañamiento metodológico y ético. A la vez, Fielding (2012) concluye que 

la voz del alumnado es un acto político vinculado a la  justicia social. En este aspecto, el sistema 



 
 

 

 

 

educativo inclusivo debe transformar la escucha en diálogo auténtico, basado en la reciprocidad 

y valoración humana. Este proceso requiere una “mezcla de roles” y una disposición disposición 

favorable, generando una sinergia crativa que potencie los espacios de escucha. En definitiva, 

estas disposiciones dan cuenta de una escuela democrática e inclusiva basada en la 

“responsabilidad compartida”, entendida como un proceso político profundo. 

 

Asimismo, una escuela inclusiva debe contar con una comunidad educativa sensibilizada 

y  formada en educación inclusiva, capaz de asumir colectivamente la responsabilidad de 

promover el bienestar y la participación de todos sus miembros (Grande y González, 2015). En 

este sentido, el promover una educación inclusiva al interior de las comunidades educativas 

favorece los procesos de socialización, fortalece el sentimiento de pertenencia y bienestar 

socioemocional en las relaciones interpersonales entre pares y profesores. Además, consolida 

aprendizajes profesionales y contribuye al desarrollar la comunicación, el lenguaje y la 

autorregulación de la conducta (Calderón-Almendros y Echeita-Sarrionandia, 2022). 

 

De igual manera, Duk et al. (2019) recomiendan que las comunidades educativas 

reconozcan y visibilicen la diversidad cultural, de género, lingüística, entre otras, incorporándola 

de manera intencionada en sus procesos de enseñanza y aprendizaje, con el fin de fortalecer una 

comunidad educativa libre de discriminación, acogedora y segura, favoreciendo una reflexión 

docente sistemática y permanente. De igual manera, afirman que los docentes deben trabajar de 

forma colaborativa con la comunidad educativa, elemento clave para la implementación y 

gestión de apoyos pedagógicos orientados al enriquecimiento de las prácticas pedagógicas 

inclusivas.  

 

En la Figura 10 se expone el resumen de los ejes articulatorios de la educación inclusiva 

en un contexto educativo.   
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Figura 10 
Ejes articuladores de la educación inclusiva  
 

 
Fuente: Elaboración propia, visualizada con NotebookLM (2026). 

 

  

  

  

 
 
 
 



 
 

 

 

 

 
 
 

 
 
 
 
 

3.La educación pública en Chile. 
Algunas reflexiones de las 
políticas post-democracia. 
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3.1 Educación Pública. 

 

En Chile, con el arribo de la democracia al sistema político en 1990, la educación en Chile 

se convirtió en un eje prioritario de las políticas públicas, buscando responder a décadas de 

desigualdades estructurales y exclusión del sistema educativo nacional. Con el fin de la 

dictadura, nuestro país enfrentaba un sistema escolar profundamente dividido y altamente 

segregado, establecimientos educacionales empobrecidos y un profesorado desprovisto de 

identidad docente (Moreño-Doña y Jiménez, 2014). Todo esto como resultado de reformas 

educativas forzadas durante el período de la dictadura que promovieron el lucro, la 

descentralización y la privatización en la educación (Bellei, 2015). De igual forma, Chile se ha 

caracterizado por la aplicación de políticas educativas con orientaciones neoliberales, debido a 

lo cual, en el régimen militar de Pinochet, el sistema escolar público pasó a dependencia 

municipal; así mismo, se incorporaron al sistema escolar administradores 

privados, lo que ocasionó un mercado de competencia por la demanda estudiantil. De esta 

forma, la subvención estatal, tanto para escuelas públicas como subvencionadas, 

recibe financiamiento conforme a su matrícula; este diseño está bajo la lógica del 

“voucher” (Sisto, 2019). Este proceso de privatización debilitó indudablemente a la educación 

pública, produciendo disminución considerable de matrícula, segregación social y 

académica (Hernández et al., 2024). Esta situación produce que los estudiantes de sectores más 

vulnerables se concentren en las escuelas públicas y que enfrenten mayores retos pedagógicos 

para obtener mejores resultados de aprendizaje (Bellei y Muñoz, 2024; Donoso-Díaz, 2024).  

Igualmente, existen brechas de calidad y territoriales entre sectores ricos y pobres (Puga, 2011).   

 

En esta línea, y en respuesta a 40 años de municipalización de las escuelas chilenas que 

ha ocasionado profundas desigualdades en financiamiento y gestión, surge la Ley 

21.040 (Gobierno de Chile, 2017), la cual crea la Nueva Educación Pública (NEP), 

cuyo propósito será restaurar el papel del Estado en una educación pública de calidad, inclusiva 

y gratuita, resguardando la igualdad de los territorios y la participación departamental. La nueva 

estructura establece 3 niveles administrativos, a saber: (i) Ministerio de Educación (en adelante 

MINEDUC): orienta y supervisa a los organismos públicos; (ii) Dirección de Educación Pública 

(DEP): apoya, coordina y supervisa la gestión de los Servicios Locales de Educación Pública 

(SLEP), también rinde cuenta al Congreso de la República pública y (iii) Servicio Locales de 

Educación Pública (SLEP): corresponde a organismos descentralizados creados para administrar 



 
 

 

 

 

las escuelas públicas (nivel parvularia, básica y media); cada SLEP abarca un conjunto de 

realidades geográficas similares. A continuación, en la Figura 11 se exponen los pilares 

fundamentales de la NEP.  

  

Figura 11 
Pilares fundamentales de la NEP (2017) 

  

 
  
  
Fuente. Elaboración propia basada en la Ley 21.040 (2017), visualizada con Napkin AI (2025). 
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En relación con esto, en la actualidad el Estado chileno ha implementado 24 SLEP en 

total; durante el año 2025, los nuevos servicios locales corresponden a las regiones de 

Antofagasta, Metropolitana, Maule, Biobío y Los Ríos (MINEDUC, 2024). En este 

marco, Vianco-González et al. (2023) analizan la puesta en marcha de los SLEP en algunas 

regiones del país, destacando que el nuevo sistema enfrenta, a lo menos, dos retos 

significativos.  En primer lugar: convertir la municipalización de las escuelas públicas en un 

modelo de participación local, transparencia y calidad de los aprendizajes y, en 

segundo lugar, crear espacios de liderazgo pedagógico, gestión directiva y rendición de cuentas. 

Además, identifica inconsistencia en los roles profesionales de las entidades a cargo de la SLEP, 

relacionado con la organización de los agentes locales, que pudiese interferir en el avance de los 

procesos de aprendizaje de los estudiantes. De igual modo, Leiva-Guerrero (2024) da a conocer 

algunos desafíos que presenta SLEP, fortalecer a los líderes pedagógicos, garantizar los apoyos 

técnicos en las escuelas y optimizar la gestión administrativa para concentrar el mejoramiento en 

el proceso de enseñanza y aprendizaje.  

  

Del mismo modo, los sucesivos gobiernos democráticos se propusieron recomponer la 

tan alicaída educación chilena, con el propósito de transformarla en un sistema equitativo, 

inclusivo y de calidad. Este cometido ha sido acompañado de una creciente conciencia social y de 

diversos movimientos ciudadanos, que demandan una educación pública sin lucro, más justa y 

de calidad (Bellei y Muñoz, 2024).  

 

En atención a lo cual, los distintos gobiernos de Chile promueven diversos decretos y 

leyes, con la finalidad de reformular las políticas públicas en relación con la educación chilena. A 

continuación, en la Tabla 4 se presentan los principales hitos gubernamentales con 

relación al sistema educativo nacional.  

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Tabla 4 
Hitos gubernamentales del sistema educativo chileno  
  

Presidente/a  Período   Principales hitos referidos a la educación.  

Patricio  

Aylwin Azocar  
1990-1993  

• Destaca la descentralización del sistema 

educativo, otorgándole cierta autonomía a las administraciones 

locales y a las escuelas para mejorar la gestión educativa.  

• Fortalecimiento del Ministerio de Educación, para 

establecer políticas educativas inexistentes por la intervención 

militar.  

• Enfoque de la calidad y equidad en la educación pública  

• Programas de mejoramiento de la calidad docente, para 

profesores de educación básica y secundaria, a través de mejora de 

infraestructura, capacitación docente y reforma curricular.  

• Aumento de financiamiento para la educación pública.  

• Participación de las familias en el proceso educativo, 

es decir, fortalecer la relación comunidad y escuela.  

• Promoción de los valores democráticos, que fue 

absolutamente limitada en el régimen militar.  

Eduardo  

Frei Ruiz-Tagle  
1994-2000  

• Implementación de la Jornada Escolar Completa (JEC), 

que se extendió para los estudiantes de primaria y secundaria, 

permitiendo un curriculum diversificado.  

• Reforma de la política curricular, para mejorar la calidad 

de la enseñanza.  

• Mejoramiento de la calidad en las escuelas públicas, 

disminuyendo la desigualdad en el sistema educativo.  

• Fortalecimiento de la profesionalización docente y 

capacitación.  

• Impulso de las herramientas tecnológicas e innovación en 

educación.  

Ricardo  

Lagos Escobar  
2000-2006  

• Ley de aseguramiento de la calidad de educación (Ley 

19.979) que establece estándares de calidad y evaluación de las 

instituciones educativas.  

• Fiscalización y regulación de las instituciones de educación 

superior a través de la Superintendencia de Educación Superior.  

• Fortalecimiento curricular y financiero de la Jornada 

Escolar Completa.  

• Desarrollo de los recursos tecnológicos e introducción a la 

informática educativa en el curriculum escolar.  

• Implementación de programas de formación continua 

docente.  

• Política de diversidad cultural en el sistema educativo  

Michelle  

Bachelet Jeria (1)  
2006-2010  

• Nueva ley general de educación (LGE), la cual implementa 

nuevas bases para el sistema educativo chileno, promoviendo la 

inclusión, la participación y la calidad de la educación.  
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• Creación de la Agencia de la Calidad de la Educación, que 

se ocupa de evaluar y supervisar el desempeño de los 

establecimientos educacionales.  

• Promulgación de la ley de subvención escolar preferencial 

(SEP) la cual otorga subvenciones adicionales para mejorar la 

calidad en las escuelas.  

• Política para impulsar el enfoque inclusivo en las 

comunidades educativas.  

• Robustecimiento de la educación pública.  

Sebastián  

Piñera Echeñique (1)  
2010-2014  

• Promulgación de la ley de aseguramiento de la calidad de 

la educación superior (Ley 20.129), la cual 

implementa mecanismos de acreditación para las instituciones de 

educación superior.   

• Priorización de iniciativas para el mejoramiento de la 

calidad docente.  

• Avance de la política de inclusión en la educación, a través 

de la Ley de Inclusión Escolar, que pretende eliminar la 

discriminación, la selección y el copago en la educación.  

Michelle  

Bachelet Jeria (2)  
2014-2018  

• Gratuidad en la educación superior, con una cobertura del 

70% para los estudiantes universitarios más vulnerables.  

• Ley de carrera docente, Ley 20.903, destinada a mejorar la 

calidad profesional de los 

docentes, relacionada con las condiciones laborales, formación y 

desarrollo.  

• Aumento de inversión en educación, referente a 

infraestructura y recursos para mejorar la educación pública.  

• La Ley de Educación Superior (Ley 21.091) garantiza la 

transparencia en la educación pública.  

• Apoyo al aprendizaje a través del uso de las herramientas 

tecnológicas y conectividad en las escuelas.  

• Nueva Educación Pública, Ley 21.040 de 2017  

Sebastián  

Piñera Echeñique (2)  
2018-2022  

• Consolidación de la gratuidad en educación superior.  

• Fomento de planes digitales en educación digital y 

alfabetización tecnológica.  

• Implementación de medidas educativas durante 

la pandemia del COVID-19, como aprendizajes a distancia, 

plataformas accesibles, entre otras.  

Gabriel  

Boric Font  
2022 a 

2026 

• Se amplía la cobertura en un 90% para alcanzar la 

gratuidad en educación superior.  

• Mayor inversión en educación pública para ofrecer 

igualdad de oportunidades para todos.  

• Implementación de programas de 

acompañamiento psicoemocional para estudiantes y profesores 

afectados por la pandemia.  

• Fomento de la educación inclusiva  



 
 

 

 

 

• Mejorar la conectividad en las escuelas rurales  

• Promoción de política de equidad de género en la 

educación.  

• Presentación del proyecto que propone el fin del crédito 

con Aval del Estado (CAE). 

• Crea el financiamiento público para la Educación Superior 

(FES) 

• Plan de reactivación educativa. 

• Mejoras en infraestructura 

• Estrategias de asistencia, permanencia y reivindicación del 

plan de reactivación educativa. 

• Ley sobre Convivencia escolar. 

Fuente: Elaboración propia (2024)   
 

  
La construcción de un sistema de mejoramiento de la calidad de la educación fue un 

proceso sistemático, que cada gobierno impulsó, enfocándose en las comunidades educativas en 

su conjunto, en los profesionales de la educación, en todos los estudiantes de los niveles 

educativos. Asimismo, se comprometieron inversiones que implicaron aumentar los 

recursos financieros para perfeccionamiento docente, renovación de instalaciones educativas, 

renovar y fortalecer los proyectos educativos y, principalmente, reafirmar la valoración por la 

educación, tan amedrentada por la época de la dictadura cívico-militar (Redón-Pantoja et al., 

2024). 

 

Del mismo modo, Chile comenzó un proceso de profundas reformas legislativas en el 

espacio educativo. A partir de los 90, el Gobierno de Chile inicia la implementación de diversas 

leyes y políticas públicas para reformar el proceso educativo, impulsando la justicia social, la 

inclusión y la equidad. En la Tabla 5 se destacan las principales leyes de la educación chilena que 

regulan el proceso educativo.  

 

Tabla 5 
Principales leyes de la educación chilena  
  

Nombre Ley  N ° y año  Ideas principales  

Ley Orgánica Constitucional de 

Enseñanza (LOCE)  
N° 18.962  

1990  
Establece requisitos mínimos para los niveles de 

enseñanza básica y media.  
Reconocimiento oficial de los establecimientos  

Mejoramiento de 

remuneraciones para los 

profesionales de la educación  

N° 19.410  
1995  

Bonificación a los profesionales de la educación del 

sector municipal y particular subvencionado.  
Mayores recursos en la subvención escolar  

Aumento de remuneraciones  
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Jornada Escolar Completa  N° 19.532  
1997  

Extensión de la jornada escolar para mejorar 

los aprendizajes; busca la equidad en la educación.  
Foco en el trabajo técnico de los docentes  

Foco en la gestión de cada establecimiento  

Obligatoriedad y gratuidad de 

la educación media  
N° 19.876  

2003  
Estableció obligatoriedad en la enseñanza básica 

y media.  

Beneficio para profesionales de 

la educación  
N° 20.158  

2007  
Se crea bonificación de reconocimiento profesional 

(monto fijo).  

Aseguramiento de la calidad de 

la educación superior  
N° 20.129  

2006  
Evaluación, aprobación y supervisión de las 

instituciones de educación superior  
Acreditación institucional  

Acreditación de carreras o programas  
Sistema nacional de aseguramiento de la calidad de la 

educación superior  

Subvención escolar preferencial 

(SEP)  
N° 20.248  

2008  
Diseñar e implementar un plan de mejoramiento en las 

escuelas.  
Créase una subvención escolar 

preferencial para escuelas que cuenten con alumnos 

prioritarios.  
Desde la educación parvularia hasta la enseñanza 

media.  

Ley General de Educación 

(LGE)  
N° 20.370  

2009  
Se deroga la LOCE (1990)  

Regula los derechos y deberes de la 

comunidad educativa.  
Fija los requisitos mínimos 

desde Ed. Parvularia hasta ens. Media.  
Principios tales como gratuidad progresiva, calidad, 

equidad, diversidad, interculturalidad, entre otros.  

Obligatoriedad de la 

educación parvularia en su 

segundo nivel de transición  

N° 20.710  
2013  

Obligatoriedad del segundo nivel de transición en 

educación parvularia.  
Acceso gratuito  

No es requisito para ingreso a educación básica.  

Ley corta de gratuidad en 

educación superior  
N° 21.091  

2018  
Beneficio de gratuidad a estudiantes vulnerables.  

Incremento de recursos para universidades estatales  
Universidades privadas sin fines de lucro  

Sistema de 

desarrollo profesional docente   
N° 20.903  

2016  
Normas para la carrera profesional docente   

Formación, selección, evaluación y remuneración  
Perfeccionamiento docente   

Regulación ingreso a pedagogías (CRUCH)  

Nueva educación pública   N° 21.040  
2017  

Algunos principios de la ley se relacionan con la 

equidad y gratuidad, educación inclusiva, calidad de los 

aprendizajes, participación local de la comunidad y 

transparencia financiera.  

Fuente:  Elaboración propia (2024). 

  

 



 
 

 

 

 

Uno de los hitos más importantes en el mejoramiento de la calidad de la educación en 

Chile fue la promulgación de la Ley General de Educación (Gobierno de Chile, 2009) que derogó 

la anterior Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza (Gobierno de Chile, 1990), la cual fue muy 

controvertida. Esta última, impulsada durante la dictadura militar, promovió un 

modelo de descentralización de la educación: dicha práctica ocasionó asimetría en la 

calidad educativa, privatización y promoción de la educación particular subvencionada, que 

provocó la participación del sector privado en la educación, con una escasa intervención del 

Estado en la regulación. En contraposición, la LGE (Gobierno de Chile, 2009) surge a raíz de 

manifestaciones y demandas estudiantiles, conocidas como el movimiento “pingüino”, en las 

cuales los estudiantes secundarios plantearon la necesidad de una reforma radical al sistema 

educativo, actuando como un motor de legitimidad política educativa (Penaglia, 2019). 

Garantizando así una educación de calidad, equitativa y accesible para todos los ciudadanos de 

nuestro país (Vielma-Hurtado et al., 2024). Los principales desafíos de esta ley se correlacionan 

con la regulación del Estado; esta se enmarca en establecer los requisitos mínimos de los niveles 

educativos y se enmarca en el respeto y valoración de los derechos humanos y las libertades 

fundamentales.  

 

La evolución de las distintas políticas públicas en materia de educación en Chile se puede 

agrupar en legislaciones destinadas, a saber:  

  

1. Política de remuneraciones de los profesionales de la educación: En esta 

categoría se agrupan las leyes N° 19.410 (Gobierno de Chile, 1995), N° 20.158 (Gobierno de 

Chile, 2006) y N° 20.903 (Gobierno de Chile, 2016), las cuales se promulgan con la finalidad 

de mejorar las remuneraciones del profesorado y los profesionales de la educación. Así 

como también promueven el desarrollo profesional docente, aumentando el salario base de 

los profesores. Igualmente, esta disposición contribuye al mejoramiento continuo del 

desempeño profesional de los docentes, mediante la actualización y profundización de sus 

conocimientos disciplinarios y pedagógicos, la reflexión sobre su práctica, con especial 

énfasis en la aplicación de técnicas colaborativas con otros docentes y profesionales, así 

como también el desarrollo y fortalecimiento de las competencias para la inclusión 

educativa.   
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2. Política de equidad y acceso educativo:  Acá se concentran dos importantes hitos 

en la educación chilena, la ley N° 19.876 (Gobierno de Chile, 2003) y N° 20.710 (Gobierno de 

Chile, 2013); ellas se promulgan con la intención de establecer obligatoriedad y gratuidad 

para la enseñanza básica y media, es decir, reconocen la enseñanza media como obligatoria y 

como parte del derecho a la educación. Así como 10 años después se promulga la legislación 

que hace obligatorio el segundo nivel de transición de la educación parvularia (kínder), por 

lo que se amplía el tramo educativo obligatorio a 13 años. El impacto social 

de esta última medida robustece la educación inicial en nuestro país.  

  

3. Reformas del sistema educativo:  Aquí agrupamos a la ley N° 19.532 (Gobierno de 

Chile, 1997) y N° 20.248 (Gobierno de Chile, 2008), ambas con miras a mejorar los 

aprendizajes de los estudiantes. La primera establece la Jornada Escolar Completa (JEC), 

vale decir, amplía la jornada escolar y la organiza según nivel educativo, a saber: de 1ro a 

4to básico, con 32 horas lectivas semanales; de 5to a 8vo básico, con 40 horas y enseñanza 

media con 42 horas semanales. Esto refuerza las áreas de Lenguaje, Matemática, Ciencias, 

entre otras. La segunda ley se asocia a la Subvención Escolar Preferencial (SEP), establece un 

aporte suplementario del Estado a las escuelas públicas por cada estudiante 

denominado “prioritario”, obligando a los establecimientos a diseñar y ejecutar Planes de 

Mejoramiento Educativo (PME) para mejorar la calidad de los aprendizajes de todos los 

estudiantes.  

 
 

3.2 La educación inclusiva en Chile: ¿Un derecho garantizado o un desafío pendiente? 

  

Hace más de 30 años que se promulga, quizás el hito más relevante a nivel internacional 

de la educación inclusiva, la Declaración de Salamanca (UNESCO, 1994). La que marca el 

inicio de la reflexión a nivel nacional sobre la inclusión educativa, estableciendo que las escuelas 

deben garantizar el acceso, participación y aprendizaje de todos 

los estudiantes, independientemente de sus condiciones lingüísticas, sociales, intelectuales, 

emocionales y físicas. En este contexto, Salamanca estimuló una serie de razonamientos a favor 

de la educación inclusiva, tendientes a comprender que los sistemas educativos deberían 

transitar desde la exclusión a la inclusión educativa (Ocampo, 2021).   

  



 
 

 

 

 

En este sentido, la educación inclusiva en Chile ha experimentado un notable 

desarrollo en las últimas décadas, a causa de diversas promulgaciones de políticas públicas que 

buscan garantizar el derecho a la educación (Valdés et al., 2025). Las que se basan en el 

principio de una educación de calidad y que la diversidad enriquece el proceso de enseñanza y 

aprendizaje (MINEDUC, 2021). Además, ratifica el acceso y participación de todos los 

estudiantes en igualdad de condiciones en el sistema educativo chileno, con atención a la 

diversidad y sin discriminación (Gobienro de Chile, 2009). El desarrollo de este enfoque 

comienza con el primer período del gobierno de Michelle Bachelet Jeria (2006-2011), que, a 

diferencia de sus antecesores, resalta principios inclusivos en la mayoría de sus discursos 

políticos. Esta visibilización de la concepción de la educación inclusiva en Chile lleva a proyectar 

una nueva propuesta curricular, que advierte profundos desafíos para toda la comunidad 

educativa y social; esto traerá una intensa reformulación del rol y funciones de la educación y de 

un curriculum que responda a nuevos retos educativos que enfrenta nuestro país.  

  

Cabe destacar que el sistema educacional en Chile se organiza en 4 niveles 

de enseñanza, a saber: educación parvularia, educación básica, educación media y educación 

superior. A continuación, se presenta la Tabla 6 con los niveles educativos, sus ciclos, las edades 

y la duración de la educación en Chile.   

 
Tabla 6 
Niveles educativos, ciclos, edades y duración de la educación en Chile   
  

Nivel educativo Ciclo Edades/años Duración 

Educación Parvularia 

Sala cuna menor   0 - 1  

6 años 

Sala cuna mayor    2  

Nivel medio menor   2  

Nivel medio mayor   3  

Prekínder   4  

Kinder   5  

Educación básica 
Primer ciclo   6 a 9  

8 años 
Segundo ciclo   10 a 13  

Educación media Primero a Cuarto Medio   14 a 17  4 años 

Educación superior 
Técnico profesional y   
Universitaria   

Desde los 18 años.   
De 2 a 6 años 

Fuente. Elaboración propia (2025)   
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Los niveles de enseñanza básica y media consideran 3 modalidades, que son: educación 

regular, educación especial y educación de adultos. A continuación, en la tabla 7 se describen las 

distintas modalidades.  

 

Tabla 7 
Modalidades de la educación chilena  
  

Modalidad   Descripción   

Educación regular 
Constituye la modalidad de la educación chilena, que abarca los niveles 

de educación parvulario, educación básica y media. Esta última relacionada 

con la educación científico-humanista y la técnico-profesional (LGE, 2009).   

Educación especial- 

diferencial 

Esta modalidad se orienta a garantizar la educación a los estudiantes que 

presentan necesidades educativas especiales (NEE) en el sistema chileno. 

Caracterizados en estudiantes con NEE transitorias y 

permanentes.  Organizados en Programas de Integración Escolar (PIE) 

y que, además, reciben subvención estatal (Decreto 170, 2010).   

Educación de adultos 
Esta modalidad está destinada a todas las personas que no pudieron 

completar su escolaridad en la educación regular, tanto a niveles de 

educación básica como media (MINEDUC, 2020).   

 
Fuente.Elaboración propia (2024)  
  

 
En este sentido, el concepto de educación inclusiva se hace presente en todos los niveles y 

modalidades del sistema educativo chileno, para que todos los estudiantes dispongan del 

derecho a recibir una educación de calidad con igualdad de oportunidades y sin 

discriminación (Cuéllar et al., 2025). De igual manera, en esta sección conoceremos como el 

Estado chileno entiende el tema sobre educación especial/diferencial, tanto en la legislación, 

financiamiento, administración, como en el verdadero sentido de la educación inclusiva.   

 

Con el primer gobierno de la presidenta Bachelet, la educación inclusiva pasa a ser un eje 

prioritario del sistema educativo chileno (Valdés, 2023). Asimismo, se ponen en marcha 

distintas iniciativas de política pública en torno al tema de la inclusión en las escuelas, a través 

de numerosos decretos, normativas, leyes que mandatan la integración e inclusión educativa y 

social de distintos colectivos, que hasta ese momento había sido escasamente considerados en la 

educación chilena, entre los que se encuentran en situación de discapacidad, con dificultades del 

aprendizaje, trastornos del espectro autista, entre otros (Decreto 170, 2010). 

 



 
 

 

 

 

El Ministerio de Educación (2016) enfatiza que la educación inclusiva se sitúa en 3 

derechos esenciales, el acceso, la participación y el aprendizaje de todos los estudiantes del 

sistema educacional chileno. En que se valoren las diferencias individuales y se afiancen las 

trayectorias educativas. También, invita a realizar propuestas pedagógicas contextualizadas y 

significativas. De igual modo, el Estado chileno incentiva el desarrollo de comunidades 

educativas inclusivas (MINEDUC, 2020).  La propuesta se organiza en 3 ejes fundamentales que 

toda escuela debe abordar: la diversidad cultural, el enfoque inclusivo y el enfoque intercultural. 

Acto continuo, se presenta en la Figura 12 la descripción de los ejes fundamentales de una 

comunidad inclusiva.  

 

Figura 12 
Comunidades educativas inclusivas   
 

 
 

  
  
Fuente. Elaboración propia basada en MINEDUC (2020), visualizada con Napkin AI (2025). 
 
  

El proceso de consolidar una educación inclusiva en Chile no ha sido una labor sencilla. 

Es esencial sensibilizar a la comunidad educativa sobre la equidad y la inclusión (Vidal et al., 

2024). De igual forma, se hace necesario repensar la forma de comprender el “ser y estar” en la 

educación inclusiva en Chile y no solo entenderla como una política institucional o una estrategia 

pedagógica aislada (Ocampo, 2017). Además de eso, alrededor del proceso de inclusión educativa 

se ha creado una burocracia administrativa, todo ello para conseguir la tan anhelada subvención 

estatal. Este procedimiento genera una categorización de los estudiantes que deberán recibir 
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apoyos educativos, lo que provoca una reflexión profunda sobre la ética de la educación 

inclusiva (Manghi et al., 2020).  

 

Por otra parte, Chile ha consolidado la puesta en marcha de variadas 

políticas educativas a favor de la educación inclusiva. En estas últimas dos décadas, se han 

promulgado abundantes decretos, leyes, normativas, orientaciones técnicas y 

pedagógicas, ordinarios presidenciales, entre otros dispositivos, con la intención de construir 

una escuela con justicia social (Sepúlveda y Castillo, 2021). En este sentido, a continuación, en la 

Tabla 8 se exponen los distintos hitos de las leyes y decretos que marcan la evolución de la 

educación inclusiva en Chile.  

  

Tabla 8 
Leyes sobre la educación inclusiva en Chile    
  

Nombre ley/decreto  Número y año  Ideas principales  

Igualdad de oportunidades e 

inclusión social de personas 

con discapacidad 

N° 20.422 
2010 

Asegurar el derecho a la educación de las 

personas en situación de discapacidad.  
Eliminar cualquier forma de discriminación.  
Obtener plena inclusión social PSD  

Fija normas para determinar 

alumnos 

con necesidades educativas 
especiales que serán 

beneficiados de las 

subvenciones para la 

educación especial. 

Decreto exento 170 
2010 

Regula subvención escolar a estudiantes con 

NEE.  
Caracterización de alumnos con necesidades 

educativas permanentes y transitorias  
Requisitos, procedimientos y 

pruebas diagnósticas para la integración  
Establecer recursos y personal de apoyo  
Favorece la presencia de los profesores de 

educación diferencial en la sala de clases.  

Ley de Inclusión Escolar . 
N° 20.845 

2015 

Garantizar la igualdad de oportunidades en el 

acceso a la educación.  
Eliminar la selección  
Fin al lucro en educación  

Aprueba criterios 

y orientaciones de adecuación 

curricular para estudiantes con 

NEE en educación parvularia y 

básica. 

Decreto exento N° 83 
2015 

Conformación del equipo de apoyo a la 

inclusión  
Garantizar la inclusión de estudiantes con NEE.  
Realizar adaptaciones curriculares  
Permite diversificar la enseñanza y 

el aprendizaje.  
Basada en el DUA  
Fomenta la co-enseñanza.   

Evaluación, calificación y 

promoción escolar . 
Decreto N ° 67 

2018 
Utilizar pedagógicamente las evaluaciones  
Fortalecer la evaluación formativa en el aula  



 
 

 

 

 

Realizar una mejor evaluación sumativa.  
Comunicar criterios y formas de evaluación a los 

padres y familias.  
Retroalimentar el proceso de aprendizaje de los 

estudiantes.  

Trastorno del espectro autista . 
Ley 21.545 

2023 

Garantiza el derecho a la igualdad 

de oportunidad y a la plena inclusión social y 

educativa de niños, niñas, adolescentes y 

personas adultas con TEA.   

Fuente: Elaboración propia (2024)  

  
 
La Ley N° 20.422 (2010) establece el derecho a la igualdad de oportunidades a las 

personas en situación de discapacidad, con el fin de que alcancen una absoluta inclusión social. 

Incorpora fundamentos sobre la accesibilidad y el diseño universal, participación, 

intersectorialidad, vida independiente y diálogo social. Regula la certificación a través del 

Registro Nacional de Discapacidad de Chile. Esta iniciativa, si bien es un logro significativo para 

las personas en situación de discapacidad, aún se pueden observar importantes brechas entre la 

normativa y la práctica educativa; vale decir, un estudio de Iturra (2019) concluye que la 

implementación de esta normativa genera tensiones en la comunidad educativa, asociadas a una 

formación docente insuficiente en materia de discapacidad, sobrecarga laboral docente, falta de 

claridad en los ajustes razonables y una cultura institucional que todavía 

segrega. Asimismo, concerniente a la infraestructura, Rubilar y Guzmán (2021) indagan sobre la 

ausencia de espacios inclusivos en la mayoría de las instituciones de 

educación parvularia como jardines infantiles, debido principalmente a la antigüedad de la 

construcción. Esto reduce el acceso de niños en situación de discapacidad a la 

educación inicial, impidiendo uno de los principios fundamentales de esta normativa, como es la 

inclusión social y educativa.   

 

Con la finalidad de garantizar el acceso, el aprendizaje y la participación de los 

estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE), el Ministerio de 

Educación pública el decreto 170 (Gobierno de Chile, 2010) que regula el funcionamiento del PIE 

en los establecimientos estatales de Chile. El PIE dispone de un equipo interdisciplinario de 

apoyo educativo en la mayoría de los centros escolares, conformado por profesoras de educación 

diferencial, psicólogos educacionales, fonoaudiólogos, terapeutas ocupacionales. Realizan y 

diseñan ajustes y adecuaciones curriculares para los estudiantes con NEE y fomentan el 

trabajo colaborativo en la comunidad escolar. Además, esta regulación determina la subvención 
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escolar relacionada con la educación especial, vale decir, reglamenta el financiamiento a los 

estudiantes con NEE categorizados como transitorios y permanentes. Enseguida, se presenta la 

Tabla 9, que describe la clasificación de los estudiantes NEE. Por último, este programa 

establece rigurosos procedimientos técnicos y administrativos para su implementación, tales 

como criterios de evaluación diagnóstica interdisciplinaria (biomédico), informe 

psicopedagógico para reportar los facilitadores y barreras del proceso de aprendizaje, incorporar 

a la familia en este proceso diagnóstico y evolutivo y desarrollar el modelo educativo de co-

enseñanza al interior de la sala de clases.  

  
Tabla 9 
Clasificación de los estudiantes con NEE en Chile 
  

Transitorios  Permanentes  

Son estudiantes con NEE que requieren apoyos 

específicos en un período de tiempo de su 

trayectoria educativa.  

Son estudiantes que presentan NEE que requieren 

apoyo sistemáticamente durante toda su 

trayectoria educativa.  

Trastornos específicos del aprendizaje (DEA)  
Trastornos del lenguaje (TL)  

Trastorno por déficit atencional, con y sin 

hiperactividad (TDA y TDHA)  
Funcionamiento intelectual límite  

  

Discapacidad intelectual  
Discapacidad auditiva  

Discapacidad visual  
Discapacidad motora  

Discapacidad múltiple  
Trastorno del espectro autista (TEA)  

Fuente. Elaboración propia, a partir del decreto 170 (2010) . 

  
 

A 15 años de su implementación, el decreto 170 ha suscitado variadas controversias y 

reflexiones en torno al impacto de la política pública en materia de educación inclusiva en los 

centros educativos. En esta línea, aún se cuestiona que los sistemas educativos continúen bajo un 

punto de vista de integración escolar, mas no de educación inclusiva, y la constante etiqueta 

biomédica de los diagnósticos se aparta del proceso inclusivo pedagógico (Sepúlveda y Castillo, 

2021). En relación con el trabajo colaborativo orientado a fortalecer las prácticas inclusivas en 

los centros educativos, Ortega et al. (2023) hacen hincapié en que el profesorado en general 

busca poco apoyo de sus pares; estos vínculos carecen de reciprocidad y existe una proliferación 

de grupos jerárquicos al interior de la escuela. Igualmente, añaden que los profesores no estarían 

aprovechando la experiencia y el conocimiento en educación inclusiva del equipo del programa 

de integración. Si bien se reconoce este progreso legislativo en materia de educación inclusiva en 

Chile, aún persisten tensiones y barreras que entorpecen la transformación hacia una escuela 

inclusiva, tales como las inseguridades que presentan los equipos de aula para desarrollar 



 
 

 

 

 

prácticas inclusivas acatando la normativa vigente y la promoción de situaciones de aprendizaje 

con una diversidad metodológica (Valdés et al., 2025).  

 

En el año 2015, en el segundo mandato de la presidenta Michelle Bachelet, se 

promulgó la Ley de Inclusión Escolar. Está dirigida a mitigar la desigualdad y la inequidad en la 

educación chilena, orientada a eliminar las prácticas discriminatorias del sistema escolar. Tiene 

como propósito eliminar el financiamiento compartido, es decir, elimina el copago; suprime la 

selección en el ingreso de los estudiantes a los centros educativos, o sea, ningún 

establecimiento que reciba aportes estatales debe solicitar requisitos de ingreso a la escuela y 

prohíbe el lucro en la educación, es decir, las instituciones subvencionadas tienen que 

constituirse como personas jurídicas sin fines de lucro. Esta regulación plantea principios 

rectores como la transparencia de la gestión educativa, justicia social, no discriminación y 

gratuidad. Sin lugar a duda, esta ley marca uno de los hitos más relevantes de la educación 

pública en Chile, ya que intenta convertir la lógica de la educación como un bien de consumo a 

una centrada en el derecho social. Por el contrario, Sisto (2019) advierte del incremento de 

instituciones educacionales privadas, las cuales generan una alta competencia en relación 

con matrícula escolar, lo que provocaría verdaderos guetos en establecimientos públicos de 

estudiantes con altos índices de vulnerabilidad, sosteniendo dinámicas de segregación escolar. 

De igual forma, la incorporación de estudiantes con NEE se concentraría en escuelas públicas, 

generando escuelas inclusivas focalizadas, convirtiéndose en una respuesta a la diversidad 

fragmentada (Inostroza y Pávez, 2024).   

 

De igual forma, el decreto 83 (Gobierno de Chile, 2015) nace, principalmente, para 

propiciar el acceso al currículum nacional vigente de los estudiantes con NEE. Esta normativa 

determina criterios y orientaciones de adecuación curricular para los estudiantes que presentan 

NEE, en la educación parvularia y educación básica. Es una recomendación que funciona para 

establecimientos educacionales con y sin PIE en la modalidad especial, regular, de adulto y 

hospitalarios. Se fundamenta en dos principios elementales, a saber: sistema educacional de 

calidad y equidad e igualdad de oportunidades educativas. Esta respuesta educativa incluye 

asumir en la práctica docente estrategias pedagógicas diversificadas, así como el DUA en sus 

distintos principios de verificación, tales como múltiples formas de implicación, de expresión y 

representación. El tipo de adecuaciones curriculares descritas se relaciona con:   
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• Adecuaciones de acceso: minimizar o eliminar barreras pedagógicas para la participación 

en el aprendizaje.  

• Adecuaciones en los objetivos de aprendizaje: modificar, eliminar, temporalizar 

algunos objetivos del curriculum nacional vigente.  

 

Además de eso, esta resolución invita a las comunidades educativas a propiciar escuelas 

inclusivas, comprendiendo que los estudiantes con NEE deben progresar en 

el curriculum nacional, en el acceso y participación de los aprendizajes. También, convoca a 

reflexionar sobre la práctica docente, en relación con la metodología y la evaluación y la co-

enseñanza. En este sentido, Valdes-Pino et al. (2021) argumentan que los docentes carecen, 

desde su formación, de la capacidad de aplicar adecuaciones curriculares requeridas para la 

trayectoria educativa de los estudiantes que presentan NEE. Sin lugar a duda, los marcos 

normativos de la política pública chilena tensionan los procesos inclusivos como la 

estandarización de las evaluaciones, donde se priorizan los resultados 

homogéneos, cristalizando y confundiendo la óptica de integración e inclusión en las escuelas. 

En cuanto a esto, San Martín-Ulloa (2020) enfatiza que los docentes asumen que una de las 

barreras presentes en los contextos inclusivos tiene relación con la efectividad de las prácticas 

inclusivas relativas al trabajo colaborativo.  

 

Asimismo, en el año 2018, se difunde el decreto 67/2018 con la intención de regular la 

evaluación, la promoción escolar y la calificación en los distintos niveles educativos de 

nuestro país.  Su principal objetivo es promover una evaluación continua, integral y 

esencialmente formativa, para favorecer el proceso de enseñanza y aprendizaje de todos los 

estudiantes. Se fundamenta en principios tales como participación, equidad, inclusión, 

flexibilidad, integridad y, por último, evaluación y retroalimentación. Implica fortalecer la 

evaluación diferenciada, las adecuaciones curriculares, todo esto basado en el proceso del 

aprendizaje significativo de todos los estudiantes. Apunta a reemplazar la perspectiva punitiva 

de la evaluación por una con características reflexivas y formativas. En palabras de Román y 

Uribe (2022), los docentes perciben una falta de preparación pedagógica para implementar las 

evaluaciones formativas, así como ausencia de lineamientos institucionales. En la misma 

línea, Herrera et al. (2023) enfatizan que los equipos directivos poseen distintos niveles de 

comprensión del enfoque formativo de la evaluación y su conexión con la educación 



 
 

 

 

 

inclusiva; también identifican algunas barreras para su implementación, por ejemplo, cuantiosa 

carga administrativa y falta de gestión en los diferentes niveles educativos.   

 

Por último, la Ley 21.545 (Gobierno de Chile, 2023), llamada la Ley de las Personas que 

presentan Trastornos del Espectro Autista (TEA), tiene como propósito garantizar el derecho a la 

igualdad de oportunidades e inclusión social de las personas en la condición del espectro autista, 

en el ámbito social, de salud y educación. Esta normativa considera el TEA como una condición 

del desarrollo. Algunos principios que la rigen son: autonomía progresiva, intersectorialidad, 

perspectiva de género, participación, diálogo social, neurodiversidad y detección 

temprana. Además de eso, establece un listado de derechos para las personas 

que presentan TEA, a saber: derecho a matrícula en todos los niveles de la educación en Chile, a 

construir su trayectoria educativa, derecho a una educación adaptada y flexible, derecho a un 

entorno sin discriminación y con acompañamiento social y derecho a la accesibilidad 

comunicativa. En este marco, Zañartu y Chávez (2025) llevan a cabo un 

estudio cualitativo documental sobre esta nueva regulación estatal, recalcando algunas 

reflexiones importantes, lo esencial que resulta acompañar esta ley con guías técnicas que 

apoyen la práctica docente. Además, enfatizan la detección temprana, dado que se corre el 

riesgo de un sobrediagnóstico, e implementar mecanismos verificables y fiscalizables de 

financiamiento. Así también, Chávez et al. (2025) indagan la implementación de la Ley TEA en 7 

escuelas con sello inclusivo de Chile, realizando 40 grupos focales y 57 entrevistas a docentes, 

equipo de PIE y convivencia escolar, equipos directivos y unidad técnica pedagógica (UTP). Los 

principales hallazgos denotan financiamiento insuficiente, sobrecarga administrativa docente, 

falta de articulación entre escuela y familia y, además, detectaron tensión ética entre los 

derechos de los estudiantes autistas y el bienestar docente.  

 

En resumen, las distintas leyes y decretos de educación inclusiva en Chile tienen 

como objetivo garantizar el acceso, la participación y el aprendizaje de todos los estudiantes, 

incluyendo aquellos con necesidades educativas especiales o discapacidad. Además, establecen 

responsabilidades a los establecimientos educacionales y docentes en la implementación de 

medidas que promuevan la inclusión y la igualdad de oportunidades en la educación.  
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4. La paradoja de la calidad en 

educación superior y el 
sentido público de la formación 

inicial docente. 
  

 
 
 
 

 
 
 
 



 
 

 

 

 

Esta sección concentra una reflexión sobre la calidad de los sistemas de 

educación superior y su implicancia directa con la FID, tanto a nivel internacional, 

latinoamericano como chileno.   

  

Inicialmente, presentaremos el debate actual sobre políticas y equidad en la educación 

superior, centradas principalmente en la idea de la calidad en educación. En este sentido, por un 

lado, contamos con el apoyo teórico sobre la importancia de hacer que los sistemas de educación 

superior sean justos y, por otro, vemos que la calidad en la educación se define a través de 

estándares de rendimiento y evaluaciones métricas de las instituciones. Esta doble demanda crea 

un escenario complicado que los sistemas educativos de educación superior deben enfrentar. Por 

un lado, buscan lograr excelencia académica y, por otro, promover la justicia social.   

  

Luego, se expone un análisis del sentido público de la FID, desde una mirada democrática 

e inclusiva. Acá se presenta una descripción del desarrollo de la FID 

en Latinoamérica, involucrando una radiografía de las características de los estudiantes en 

formación de nuestra región.   

 

Por último, se profundiza en los avances y desafíos de la FID en Chile. Esto nos ayuda a 

entender cómo mejoran las políticas educativas para fortalecer la FID. Se logra a través de varias 

acciones legislativas que buscan mejorar el desarrollo profesional de los docentes e implementar 

diferentes mecanismos para asegurar la calidad en la educación en la FID. Todo esto con el 

propósito de construir un Chile más democrático, más justo, con justicia social y que recupere y 

valore la educación pública.  
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4.1 La educación superior como pilar de calidad y equidad en los sistemas educativos.  

  

En la primera Conferencia Mundial sobre Educación Superior, realizada en París en 1998 

y organizada por la UNESCO (1999), se establecen algunas disposiciones y normativas para 

asegurar que la educación superior esté preparada para enfrentar los desafíos 

actuales propios del siglo XXI. En este sentido, enfatiza que el acceso a las instituciones 

universitarias debe ser basado en el mérito estudiantil con igualdad de oportunidades para todos 

y sin discriminación arbitraria. Así como también debe ser un servicio social y bien público, de 

tal manera que los estados resguarden el financiamiento y la calidad.   

 

Este llamado se asocia con una transformación de la educación terciaria, centrada en la 

ética, el desarrollo social, la equidad, los derechos humanos y el conocimiento. Asimismo, el 

documento remarca que las universidades deben prestar mayor atención a la FID dado que los 

profesores en formación constituyen un agente de cambio educativo y social. Por tal motivo, las 

universidades deben estar preparadas para:  

  

• Preparar a docentes altamente competentes y civiles responsables, con un sentido ético.   

• Reflexivos y críticos.    

• Articular la teoría y la práctica, la investigación y la vinculación con el medio.  

• Favorecer la educación continua de los profesores y propiciar la innovación pedagógica.  

• Robustecer las políticas de formación inicial docente, fortaleciendo la democracia, la 

justicia social y el liderazgo.  

  

En el 2007, se presenta una iniciativa intercontinental denominada Proyecto Tuning-

América Latina, donde participaron universidades europeas y latinoamericanas, 

involucrando a 19 países. Este encuentro tiene como propósito establecer consensos sobre el 

desarrollo de competencias generales y específicas en la educación superior. Así 

como también optimizar mecanismos de calidad y el reconocimiento interinstitucional.   

 

  

 

 

 



 
 

 

 

 

En este sentido, el proyecto Tuning (Beneitone et al., 2007) propone que los programas 

universitarios y la formación del profesorado desarrollen perfiles profesionales situados en 

competencias vinculadas con la ética, calidad y equidad. Por otro lado, acentúa que la formación 

docente en América Latina presenta significativos retos claves, a saber: revisar e implementar 

innovaciones curriculares pertinentes y actualizadas, asegurar la calidad de la educación 

inicial relacionada con competencias éticas e inclusivas, consolidar estándares pedagógicos y 

respetar las identidades de las naciones.  

 

El concepto principal que mueve a la educación superior y, en especial, la FID, según 

la UNESCO (1999) y Beneitone et al. (2007), concierne a la calidad de la educación, la cual es 

reconocida de forma pluridimensional.   

  

En esta línea, Harvey y Green (1993) identifican 5 clasificaciones de la calidad en 

educación superior: (i) la calidad entendida para alcanzar desempeños académicos 

sobresalientes, es decir, altos estándares; (ii) aseguramiento de la calidad a través del 

cumplimiento de la normativa de los estados; (iii) cumplir los objetivos institucionales que 

declaran, lo que se traduce en una política neoliberal de la educación; (iv) rendición de cuentas 

(accountability) relacionada  con el financiamiento; y (v) transformación de las personas 

relativo a la justicia social y los derechos humanos. Este discurso implicó la transformación de la 

educación superior sobre la calidad, asumiendo una lógica de acreditaciones, estándares de 

desempeños y rendición de cuentas, alejando los procesos reflexivos de las comunidades 

universitarias sobre el compromiso territorial, pedagógico y ético. Concerniente a la formación 

docente, este modelo propone que las universidades se conviertan en instituciones humanistas, 

transformadoras y reflexivas.  

  

De igual forma, Acevedo et al. (2022) recalcan que el concepto de calidad de la educación 

en la formación docente tiene que desarrollarse desde una mirada ética y política, 

avanzando hacia una trayectoria académica que prime una preparación docente con un 

compromiso social e inclusivo. De igual modo, invitan a repensar las competencias docentes 

abordando responsabilidad y transformación social. En esta línea, Bastías-Bastías e Iturra-

Herrera (2022) complementan esta concepción, enfatizando que es preciso combinar los 

estándares pedagógicos y la formación global de la persona. En su propuesta remarca que la 

formación docente debe considerar la noción de educar y enseñar, una referida a la formación 
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integral y la otra hacia el cumplimiento de estándares disciplinarios. En este contexto, los 

autores exponen una crítica frente a estos modelos de aseguramiento de la gestión de la calidad 

en educación superior, ya que advierten que las instituciones podrían incurrir en prácticas 

evaluativas centradas en el paradigma neoliberal y accountability, sin problematizar propósitos 

filosóficos y éticos de la educación.  

  
Según el Informe regional de monitoreo ODS-4 Educación 2030 de América Latina y el 

Caribe (UNESCO, 2020), la región desafía una crisis en materia educativa de gran envergadura, 

agudizada sin lugar a duda por la pandemia del COVID-19, que ocasionó un retroceso en 

el sistema educativo en general. Algunos antecedentes refieren a la continua 

desigualdad educativa y social relacionada con la etnia, el género y las personas en situación de 

discapacidad. Esto ocurre bajo dinamismo económico; brechas digitales; inestabilidad política; 

incremento gradual de regulaciones educativas locales y aumento de la pobreza en un 30% entre 

los años 2015 y 2019.  En relación con los aprendizajes, los resultados de la prueba PISA (OCDE, 

2018) develan estancamiento en los procesos de aprendizaje de lectura, matemáticas y ciencia. A 

este respecto, menos del 50% de los estudiantes latinoamericanos de primaria no logran los 

niveles básicos de lectura y solamente el 20% de los estudiantes de secundaria alcanza el 

estándar adecuado en matemáticas. Por consiguiente, esto implica que muchos estudiantes que 

ingresan a la educación superior manifiestan carencias en el dominio de los aprendizajes 

esenciales, lo que puede repercutir en su desempeño académico.  

 

Por otra parte, entre los distintos países de Latinoamérica, existen importantes 

diferencias en el ingreso a la educación superior. Un dato relevante indica que 

la matrícula aumentó en un 52% al 2020 y que aún se observa una desigualdad sostenida en 

el origen socioeconómico, la etnia y el género. Asimismo, se denota un alza de futuros 

profesionales en universidades privadas por sobre la educación superior pública, sobre todo en 

Chile. Finalmente, el informe realiza un profundo llamado a los estados para fortalecer la 

educación superior en Latinoamérica, ratificando la educación como un derecho humano, un 

bien público y con alto compromiso social. Este esfuerzo requiere de una fuerte transformación 

en las políticas de educación superior orientadas a la justicia social (Labraña y Bruner, 2022), a 

la reducción de la segregación social (Aveleyra, 2023) y desde la reflexión de la democracia 

y equidad (Rojas, 2023).   

 



 
 

 

 

 

4.2 El sentido público de la formación inicial docente: hacia un modelo democrático e 

inclusivo.  

  

En América Latina, la FID tiene una data de más de 40 años. Este desarrollo a cargo de 

instituciones de educación superior ha tenido importantes desafíos sociales, políticos y 

formativos. En la región, actualmente la FID se distribuye en distintos organismos formativos, a 

saber: universidades, institutos pedagógicos, escuelas normales superiores, facultades y 

departamentos de educación (Vaillant, 2019).  Igualmente, la conducción administrativa y de 

gestión se presenta de manera heterogénea (Vezub y Cordero, 2022).  

 

En este contexto, se han diseñado y aplicado distintas políticas públicas en torno a 

fortalecer la FID, permitiendo a los estados repensar el curriculum formativo, elaborar 

estándares de evaluación de desempeño docente, afianzar la gestión universitaria, optimizar el 

proceso de práctica pedagógica, organizar el financiamiento, entre otras medidas. No obstante, 

permanece el debate sobre la calidad en educación de la FID (Vezub y Cordero, 

2022). Principalmente, los modelos de gestión: uno entendido como un propósito político-

ético a partir de la equidad y el otro basado en un sistema neoliberal justificado en estándares 

evaluativos (García et al., 2022).  

 

Elacqua et al. (2022) analiza los desafíos de la FID en América Latina y el Caribe entre el 

2015 y el 2020, sobre las características de los estudiantes de pedagogías. Primero, 

mencionan que uno de los principales retos de la FID en Latinoamérica consiste en incrementar 

la dotación docente sin desfavorecer la calidad en la educación. Igualmente, revelan que el 12% 

de la matrícula en educación superior corresponde a los programas de la FID; lo anterior se 

ilustra en la figura 12. México, Perú, Colombia y Chile tienen las mayores exigencias en las 

acreditaciones docentes; en cambio, Brasil, Uruguay y República Dominicana poseen escasa 

supervisión y baja selectividad. La figura 13 presenta una descripción gráfica de lo antes 

mencionado. El perfil de los profesores en formación llega a un 73% de mujeres; provienen 

principalmente de grupos socioeconómicos medios y bajos, de zonas rurales, contextos 

familiares con capital educativo reducido y registran desempeños académicos menos favorables. 

Ese panorama ratifica la urgencia de los estados latinoamericanos en resguardar la calidad de la 

FID.  
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En esta línea, Darling-Hammond y Lieberman (2017) proponen avanzar en un modelo de 

profesionalización docente, otorgando altos estándares educativos en la FID con la finalidad de 

garantizar condiciones laborales favorables que ennoblezcan la docencia. En este 

sentido, plantean (i) que los candidatos a profesores en formación sean seleccionados de manera 

rigurosa, (ii) que la FID integre práctica, teoría e investigación, (iii) que los estados incrementen 

fuertes apoyos financieros y (iv) que exista fortalecimiento del desarrollo profesional docente 

inicial y continuo. A este respecto, enfatizan que la FID debe articular procesos de excelencia 

académica, compromiso social y ético, y robustecer la formación docente pública 

como cimiento de una sociedad que revalorice la docencia en contextos educativos inclusivos. A 

continuación, en la Figura 12 se presenta el porcentaje de matrícula de la FID en América Latina, 

y en la Figura 13 se expone la selectividad en los programas de la FID en América Latina. 

  
Figura 12  
Porcentaje de la matrícula de la FID en América Latina   
 

 

  
Fuente. Elacqua et al., 2022, ¿Quiénes estudian Pedagogía en América Latina y el Caribe? Tendencias y 
desafíos en el perfil de futuros docentes (P. 5). BID 
 

 
 
 



 
 

 

 

 

Figura 13  
Selectividad en los programas FID en América Latina   
  

 
  
Fuente: Elacqua et al., 2022, ¿Quiénes estudian Pedagogía en América Latina y el Caribe? Tendencias y 
desafíos en el perfil de futuros docentes (P. 6). BID  

  

  

4.3 Avances y desafíos de la formación inicial docente en Chile.  

  

A partir de los 90, con el retorno a la democracia en Chile, el Estado chileno promueve 

una serie de políticas públicas, organizadas en diversos programas tendientes a mejorar la 

educación en Chile, así como la FID. Estas iniciativas se hicieron cargo de una espeluznante 

desregularización de la formación del profesorado de nuestro país. Donde las carreras de 

pedagogías tenían una lógica de mercado, ofertándose “sin regulación”, tanto universidades 

públicas como privadas (Ávalo, 2014).   

 

Frente a la problemática anteriormente expuesta, en el año 2006 el Estado chileno da 

forma al Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior (SACGE), el cual 

corresponde a la Ley 20.129. Este organismo establece la educación superior como un 

derecho que debe estar al alcance de todas las personas, sin discriminaciones arbitrarias; de 

igual forma, debe orientarse a la excelencia. El diseño recoge las inquietudes de estudiantes, 

académicos, instituciones de enseñanza superior y la sociedad en general. Este 

marco normativo ratifica estándares de calidad en la educación y responsabiliza a las 

instituciones de educación superior de implementar estrategias de mejoramiento en sus 

programas formativos. En este marco, se incorporan distintos mecanismos de regulación y 

evaluación a cargo de diversos organismos estatales, tales como: Comisión Nacional de 
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Acreditación (CNA), quienes acreditan las instituciones de educación superior y los programas 

de pedagogías en todas las universidades; la Superintendencia Nacional de Educación (SES), 

encargada de asegurar la transparencia de los recursos públicos, supervisando la gestión 

administrativa y financiera de las instituciones; el Consejo Nacional de Educación (CNED), 

que evalúa los planes de desarrollo estratégicos de la educación superior; y el 

Ministerio de Educación (MINEDUC), que establece normativas sobre el 

financiamiento público para las instituciones y los estudiantes de la educación superior. Los 

principales cambios que se advierten en el desarrollo del SAC se relacionan con:    

 

• Mayor participación del Estado en la regulación y el financiamiento de las universidades   

• Aborda el acceso a la educación superior, vinculado a beneficios financieros estudiantiles 

como gratuidad, créditos del Estado, diversas becas con gratuidad.  

• Promueve una educación superior más equitativa e inclusiva.  

• Articulación de organismos del Estado para acreditar, fiscalizar, coordinar políticas 

públicas.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

A continuación, en la Figura 14, se presentan dichos organismos que incorporan el 

Sistema de Aseguramiento de la Calidad en Educación Superior.  

  
Figura 14  
Aseguramiento de la calidad en educación superior (Ley 20.129, 2006)   
  

 
  
Fuente. Elaboración propia basada en la Ley 20.129 (2016), visualizada por por Napkin.IA (2025). 

  
En este sentido, esta normativa produjo un impacto significativo en la FID en Chile, 

destacando algunos desafíos tales como:   

  

• La importancia de la formación del profesorado para asegurar la calidad de la educación.  

• Resguardar que los profesores en formación chilenos logren competencias pedagógicas 

requeridas para enseñar con pertinencia y calidad.  

• Los programas de formación deben ser actualizados y rigurosos, acompañados de teoría y 

práctica.   

• Las carreras de pedagogías tienen la obligación de contar con acreditaciones 

vigentes y deben incluir la formación de valores y ética.  

• Desarrollar dispositivos de seguimiento de empleabilidad de los egresados.  

• Contribuir al desarrollo profesional docente. 
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De igual forma, en el año 2016, en el segundo mandato de la presidenta Michelle 

Bachelet Jeria, se pone en marcha la Ley del Sistema de Desarrollo Profesional Docente 

(MINEDUC, 2016), con la intención de reforzar la educación pública en nuestro país y 

enriquecer la profesión docente. Esta normativa marca un cambio en la política 

docente enfocada hacia el desarrollo profesional, teniendo como centro la colaboración, la 

calidad y el mejoramiento pedagógico continuo. En este sentido, esta normativa 

implica regulaciones en relación con:  

  

• Formación inicial docente:   

o Establece estándares y orientaciones curriculares para la formación de profesores, 

cuya finalidad es establecer conocimientos disciplinares y pedagógicos.  

o Dispone de requisitos de ingreso para estudiar pedagogía.  

o Reestructura la formación práctica y la vinculación con el medio.  

o Las carreras de pedagogías deberán realizar 2 evaluaciones diagnósticas; la 

primera será diseñada por cada universidad al inicio de la formación y la segunda 

será aplicada por el MINEDUC, durante los doce meses que anteceden al 

último año de la carrera.  

  

• Carrera profesional docente:  

o Se instala la evaluación docente en el sistema educativo.  

o Establece tramos de desempeño docente de desarrollo progresivo: Inicial, 

Temprano, Avanzado, Experto 1 y Experto 2.  

o Los tramos se vinculan con aumento salarial y formación continua.  

o Establece estándares y orientaciones curriculares para la formación de profesores, 

cuya finalidad es establecer conocimientos disciplinares y pedagógicos.  

o Se dispone de requisitos de ingreso para estudiar pedagogía.  

o Reestructura la formación práctica y la vinculación con el medio.  

  

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

En Chile, las políticas destinadas al mejoramiento de la FID 

proponen abordar el curriculum a través de competencias a desarrollar por los futuros 

profesores, expresadas en los estándares de la profesión docente, los cuales refieren al 

núcleo esencial de conocimientos disciplinarios y pedagógicos con que se espera cuenten los 

profesionales de la educación una vez finalizada su formación inicial. Las características que 

tiene la formación del profesorado están influenciadas por el desarrollo cultural, económico, 

social, político e ideológico del territorio donde se despliega, igualmente por los factores 

pedagógicos, personales, pedagógicos y valóricos, lo cual implica una socialización profesional 

con diferentes fases, aristas y temporalizaciones (Vaillant y Marcelo, 2021).  

  

Considerando esto, en marzo de 2021, el Consejo Nacional de Educación (CNED) aprobó 

una nueva versión de los estándares de la profesión docente, denominada Marco para la 

Buena Enseñanza (MBE). Este instrumento ha marcado un hito en la política educativa nacional, 

al conformarse como una pauta fundamental para orientar la práctica docente, evaluar el 

desempeño docente y mejorar la calidad de la educación. Asimismo, se estructura en los 

conocimientos pedagógicos y disciplinarios que deben poseer los docentes, las habilidades de 

planificar y desarrollar procesos de enseñanza y aprendizaje y las actitudes y valores que debe 

demostrar un profesor. Igualmente, recalca la capacidad para trabajar en equipo y valorar la 

diversidad. EL MBE se ordena en 4 dominios, a saber: dominio A: preparación 

del aprendizaje; implica favorecer la convivencia escolar en ambientes de aulas seguros y 

respetuosos; dominio B: creación de un ambiente propicio para el aprendizaje, dominio C: 

enseñanza para el aprendizaje de todos y todas las estudiantes; remarca las estrategias de 

aprendizaje y dominio D: de responsabilidades profesionales, involucra la reflexión docente, el 

trabajo colaborativo y la ética profesional. A continuación, en Figura 15 se presenta 

la organización del Marco para la buena enseñanza (Mineduc, 2021).  
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Figura 15  
Marco para la buena enseñanza   
  

Dominio A  
Preparación del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Dominio C  
Enseñanza para el aprendizaje de todos los estudiantes.   

  Estándar 1  
Aprendizaje de los/las 

estudiantes  

  Estándar 3  
Planificación de la 

enseñanza  

  Estándar 7  
Estrategias de 

enseñanza para el 
logro de 

aprendizajes 
profundos  

  Estándar 9  
  

Evaluación y 
retroalimentación para el 

aprendizaje  

Estándar 2  
Conocimiento disciplinar, 

didáctico y 
del curriculum   

Estándar 4  
Planificación de la 

evaluación  

Estándar 8  
Estrategias para el 

desarrollo de 
habilidades del 
pensamiento  

  

Dominio B  
Creación de un ambiente propicio para el aprendizaje. 

Dominio D  
Responsabilidades profesionales. 

  Estándar 5  
Ambiente 

respetuoso y organizado  

  Estándar 6  
Desarrollo personal y 

social  

  Estándar 10  
Ética profesional  

  Estándar 12  
Compromiso con el 

mejoramiento continuo de 
la comunidad escolar.  

  Estándar 11  
Aprendizaje 
profesional 
continuo  

  

Fuente: Elaboración propia, basada en Marco buena enseñanza (2021)  

  
  
De igual forma, los estándares pedagógicos y disciplinares para las carreras de 

pedagogías son un cúmulo misceláneo de competencias, conocimientos y habilidades que deben 

alcanzar los estudiantes de pedagogía durante su FID. Lo que garantiza la calidad en la 

formación, orienta a las instituciones de educación superior y promueve una mejora continua del 

sistema educativo en general.   

  

En este sentido, los estándares pedagógicos conllevan las actitudes, las habilidades y 

conocimientos de la enseñanza, y los estándares disciplinares refieren a los saberes específicos 

del conocimiento a enseñar. A continuación, en la Figura 16 se muestran los estándares 

pedagógicos y disciplinares de la FID en Chile.  

  

 

 

 



 
 

 

 

 

Figura 16 
Estándares pedagógicos y disciplinares de la FID en Chile  
  

 
  
Fuente. Elaboración propia basada en Mineduc (2021), visualizada con Napkin AI (2025). 
 

  
En Chile existen 14 carreras de pedagogía reconocidas oficialmente (Mineduc, 2021), las 

cuales se rigen por los estándares disciplinarios y pedagógicos que orientan la FID en las 

universidades chilenas. Estas carreras son: Pedagogía en General Básica, Pedagogía en 

Educación Parvularia, Pedagogía en Educación Especial/Diferencial, Pedagogía en 

Biología (enseñanza media), Pedagogía Química (enseñanza media), Pedagogía en 

Física (enseñanza media), Pedagogía en Lenguaje (media), Pedagogía en Educación Media 

Técnico Profesional, Pedagogía en Música (enseñanza básica/media), Pedagogía en Educación 

Física y Salud (enseñanza básica/media), Pedagogía en Artes Visuales (enseñanza 

básica/media), Pedagogía en Historia, Geografía y Ciencias Sociales (media), Pedagogía 

en Matemática (media). 

 

Para el desarrollo de la investigación doctoral se utilizarán 3 carreras de formación inicial 

docente chilenas, de las universidades pertenecientes al CRUCH seleccionadas, las cuales son:   

  

• Pedagogía en Educación Básica.  

• Pedagogía en Educación Parvularia.  

• Pedagogía en Educación Especial/Diferencial  

  

A continuación, se presenta una síntesis de los estándares disciplinares de dichas carreras.  
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4.4 Estándares disciplinares de las carreras de pedagogía en educación básica, parvularia 

y diferencial. 

  
Estos estándares disciplinarios recogen los conocimientos, las habilidades y actitudes que 

debe poseer todo el profesorado en formación de pedagogía en educación básica en Chile. 

Principalmente, ambicionan que los egresados de esta carrera conozcan la disciplina conceptual 

de las áreas de Lenguaje, Matemática, Ciencias Naturales e Historia, Geografía y Ciencias 

Sociales, considerando la didáctica, el contexto y, sobre todo, la diversidad.  

En este sentido, el área de Lenguaje integra los procesos de lectura, escritura, comunicación oral 

y literatura, donde busca ponderar la decodificación y la comprensión con experiencias 

significativas; se valora la escritura como un medio de comunicación que involucra la 

planificación, la redacción y la revisión; la comunicación oral se presenta como una herramienta 

para potenciar competencias discursivas orales. Asimismo, fomenta el gusto lector y la 

producción de textos, promoviendo la metacognición en los estudiantes de enseñanza básica.   

 

En cuanto a matemática, incorpora la comprensión del concepto de número y la 

resolución de problemas, la utilización de patrones, variables y funciones distingue propiedades 

y organización geométrica, visualizando y transformando figuras 2D y 3D e interpreta los 

conceptos de probabilidad, estadística y análisis de datos.  

 

Relativo a ciencias naturales, los estándares disciplinarios refieren a las habilidades de 

investigación científica, comprender las características de los seres vivos, discernir conceptos de 

fuerza y energía como agentes de la materia y conocer los fenómenos cíclicos de la tierra y el 

espacio.  

 

Alusivo a historia y geografía y ciencias sociales, los profesores en formación de la carrera 

de pedagogía en educación básica deben conocer la historia de Chile y América y su relación 

con el Occidente, desarrollar pensamiento geográfico, interpretar conceptos éticos de la 

convivencia, ciudadanía, democracia, sociología, economía y ciencias políticas. A continuación, 

en la Figura 17 se presentan los estándares disciplinares de la carrera de pedagogía en educación 

básica.  

  

 

 



 
 

 

 

 

Figura 17 
Estándares disciplinares de pedagogía en educación básica 
  

Fuente: Elaboración propia, basada en Mineduc (2021). 

  
  
  

En los estándares disciplinares de Educación Parvularia se fundamenta en la 

prioridad de fortalecer la primera infancia en Chile, en relación con la preparación de futuros 

docentes en garantizar la calidad en educación temprana, reducir brechas en el proceso de 

aprendizaje, promoviendo la igualdad de oportunidades, abarcando todos los contextos sociales. 

En este sentido, estos estándares van dirigidos a optimizar la formación de las profesoras de 

educación parvularia, fortaleciendo sus conocimientos, habilidades y vínculo con los procesos de 

práctica pedagógica.  

 

En este contexto, dichos estándares establecen una profunda comprensión del 

desarrollo y aprendizaje en la primera infancia. Esto implica conocimiento sobre áreas 

de autorregulación socioemocional, cognitivas y motoras, desarrollo personal y social del 

párvulo, reconocimiento de las artes, lenguaje verbal, matemática, ciencias naturales y ciencias 

sociales. Respaldando una educación integral en todos los niños de la educación inicial, en 

diversos contextos educativos.  A continuación, en la Figura 18 se presentan los estándares 

disciplinares de la carrera de pedagogía en educación parvularia.  
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Figura 18 
Estándares disciplinares de pedagogía en educación parvularia 

 

  

 
Fuente. Elaboración propia, basada en Mineduc (2021). 
  
 

 

En los estándares disciplinarios de pedagogía en educación diferencial/especial 

hace explícito que los futuros profesores de educación diferencial/especial tengan una formación 

que les permita responder a la diversidad en el sistema educativo y en la sala de clases. 

Articulando habilidades y conocimientos propios de una disciplina de la educación inclusiva. En 

este sentido, se destaca que este profesor debe garantizar la equidad y calidad de la educación, 

desde un enfoque de derechos. Asimismo, enfatiza competencias profesionales inclusivas en 

procesos de planificación, metodologías y evaluación de los aprendizajes. Estos 

estándares involucran la comprensión de los fundamentos de la educación especial y sus 

distintos paradigmas, distinguir la relación entre aprendizaje, desarrollo y 

discapacidad, interpretar el curriculum nacional chileno asociado al progreso de todos los 

estudiantes, promover la política, cultura y prácticas inclusivas al interior de las comunidades 

educativas, implementar procesos de evaluación auténtica y apoyos especializados a los 

estudiantes que requieren apoyo educativo y dominar el trabajo colaborativo con un sentido de 

ética y valores inclusivos. Ahora, en la Figura 19 se exponen los estándares disciplinares de la 

carrera de pedagogía en educación especial/diferencial.   

 



 
 

 

 

 

Figura 19 
Estándares disciplinares de pedagogía en educación especial/diferencial 

 

 Fuente: Elaboración propia, basada en Mineduc (2021). 
 
 

En consonancia con lo anterior, actualmente el MBE (Mineduc, 2021) tiene una amplia 

actualización, que busca responder a los nuevos desafíos de la sociedad, también en los 

estudiantes y los docentes.  Todos estos cambios se alinean con diversos documentos técnicos 

complementarios del sistema educativo.  De igual modo, esta modernización se vincula con la 

responsabilidad nacional de ofrecer al estudiantado acceso a la educación inclusiva, equitativa y 

de calidad, dando una respuesta positiva a la interculturalidad, a la diversidad, al enfoque de 

género, a la formación ciudadana y al desarrollo sostenible, entre otros.  

 

El desempeño profesional del MBE busca guiar a todos los docentes, independientemente 

de su disciplina o nivel en que se desarrolle, y equivale a los estándares pedagógicos que 

debe lograr el futuro docente. En relación con esto, nos preguntamos: ¿cómo dialoga el MBE en 

el desarrollo de la educación inclusiva?   

  

Dentro del dominio A: preparación del proceso de enseñanza y aprendizaje, 

específicamente en el estándar de aprendizaje y desarrollo de los estudiantes, se incluyen 

descriptores orientados a la comprensión de teorías de motivación, al fomento de la 
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autoevaluación y autorregulación en los estudiantes y la identificación de barreras 

que obstaculicen el aprendizaje.  

 

En el estándar conocimiento disciplinar, didáctico y del curriculum escolar, reconoce la 

importancia de que el docente conozca un repertorio de estrategias y recursos didácticos para 

enseñar la disciplina que enseña, comprendiendo la relevancia de las herramientas digitales en el 

aprendizaje.  

 

En el estándar de planificación y evaluación del aprendizaje, se revela el diseño de 

experiencias de aprendizaje efectivas, desafiantes y creativas. De la misma manera, considera 

la organización de los momentos de la clase, el diseño de evaluaciones diversificadas, en 

colaboración con otros profesionales.  

 

En el dominio B: creación de un ambiente propicio para el aprendizaje, 

encontramos el estándar relacionado con ambiente respetuoso y organizado, donde se vislumbra 

el reconocimiento y valoración de la diversidad en el aula; la promoción de oportunidades para 

todos los estudiantes que modela estrategias para la resolución dialogada y pacífica de los 

conflictos, establece estrategias de organización de los estudiantes y disposición del espacio y  

en el estándar desarrollo personal y social, se destaca la promoción de experiencias vinculadas al 

desarrollo de valores democráticos y respeto a los derechos humanos.  

   
En el dominio C: enseñanza para el aprendizaje de todos los estudiantes, se 

incluye el estándar de estrategias de enseñanza para el logro de aprendizajes profundos, donde 

establece que el profesor demuestra altas expectativas hacia sus estudiantes, organiza 

el trabajo de los estudiantes con equilibrio entre lo individual y colectivo y acomoda su práctica 

pedagógica al contexto educativo. Asimismo, contempla en el estándar de evaluación y 

retroalimentación para el aprendizaje, se destaca la responsabilidad del docente de 

retroalimentar a los estudiantes respectos a sus procesos y resultados de aprendizaje. 

 

En dominio D: responsabilidades profesionales, encontramos el estándar de ética 

profesional, que considera la toma de decisiones basada en la ética profesional sustentada en 

valores inclusivos; cumpliendo normas y responsabilidades docentes. Igualemente, se destaca en 

el estándar de compromiso con el mejoramiento continuo de la comunidad escolar, las 



 
 

 

 

 

relaciones profesionales saludables y gratificantes, a través de una comunicación efectiva con las 

familias y apoderados.   

 

Los estándares pedagógicos recogen el conocimiento profundo del aprendizaje, el diseño de 

las clases, la diversidad en el aula escolar, la evaluación del proceso de enseñanza y aprendizaje, 

el uso de tecnologías, el trabajo en equipos y la reflexión de la práctica pedagógica.  Los 

estándares disciplinarios congregan competencias relacionadas con el dominio de la disciplina 

que enseña, el desarrollo de pensamiento crítico y autónomo de los estudiantes.  
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5.Mosaico de competencias en 
educación inclusiva para la 
formación inicial docente. 

  
  

  
  
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 



 
 

 

 

 

5.1 Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente. 

  
Comprendemos que el siglo XXI se caracteriza por un ritmo acelerado en la 

transformación del sistema educativo, donde se combinan la tecnología, la innovación 

pedagógica y la diversidad cultural, que dan paso a una metamorfosis de la forma de enseñar en 

una cultura globalizada. Bajo esta premisa, se hace necesaria una reflexión sistemática sobre 

prácticas pedagógicas que contribuyan a nuestros estudiantes a desarrollar competencias 

como la creatividad, el trabajo en equipo, la comunicación efectiva, la resolución de problemas y 

la conciencia global. Igualmente, las instituciones de educación superior que preparan a los 

profesores han incorporado en su formación el enfoque por competencias en sus trayectorias 

académicas. En este sentido, Tobón (2006) conceptualiza estos procesos como la puesta en 

marcha de la acción en la resolución de conflictos, la realización de acciones pedagógicas en 

diversos contextos educativos, los cuales componen la idea del conocer, hacer y saber, 

buscando el desarrollo humano integral. Así mismo, destaca la importancia de los proyectos 

formativos a través del uso de mapas de competencias que orientan el diseño curricular, logro de 

desempeños que favorecen los desafíos del contexto escolar. También puntualiza que este 

marco de competencias docentes debe contener un sentido ético y social.  

 

En este escenario también nos preguntamos si los profesores insertos en este 

globalizado sistema educativo poseen competencias docentes para responder a esta 

transformación educativa. Igualmente, comprendemos que las competencias docentes esenciales 

requieren contrastar las miradas de diversos teóricos, que desde diferentes contextos 

conceptuales y temporales, han delineado el deber ser del profesorado. En este sentido, en la 

Tabla 10 se presentan algunos postulados que hacen referencia a las competencias docentes 

fundamentales para el profesorado.  

  
Tabla 10 
Autores referentes que dialogan sobre competencias docentes   
  

Autor  Conceptos claves  Competencias docentes  

Perrenoud (2004)  

Conjunto de capacidades dinámicas 

del docente para enfrentar la 

enseñanza. Propone que sea una 

práctica reflexiva y transformadora.  

- Organizar situaciones de aprendizaje  
- Gestionar la progresión de 

los aprendizajes.  
- Elaborar dispositivos de diferenciación   
- Implicar a los estudiantes en 

su aprendizaje.  
- Trabajar en equipo   
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- Participar en la gestión de la escuela.   
- Informar a los padres.  
- Utilizar tecnologías   
- Afrontar los dilemas éticos de la profesión.  
- Organizar la formación continua.   

Climént (2010)  

Procesos dinámicos e integrales. 

Articula valores, actitudes, 

conocimientos, habilidades y 

experiencia.  

- Académicas  
-Laborales  
- Intelectuales  
- Meta-competencias  
-socio-normativas  
- Transcurriculares  

Marchesi y Pérez 

(2018)  

La define como un sistema contextual 

y dinámico. Se desarrolla entre 

capacidades pedagógicas, actitudes 

éticas, saberes profesionales y 

compromiso social.  

- Conforma conocimientos prácticos 

y teóricos.  
- Fomenta capacidades éticas 

y profesionales.   
- Impulsa una enseñanza centrada en el 

estudiante.  
- Reflexiona pedagógicamente.  

Sánchez- Tarazaga y 

Fernández-

Berrueco (2022)  

Las competencias docentes se definen 

como un grupo integrado de saberes, 

habilidades, actitudes y valores que 

permite enfrentar los desafíos de la 

educación actual.  

- Saber (conocimiento): 

contenido disciplinar y pedagógico.  
- Saber hacer (procedimiento): capacidad 

para enseñar, evaluar, planificar y atender la 

diversidad.  
- Saber estar (interpersonal): 

relaciones colaborativas.   
- Saber ser (ético): liderazgo y 

desarrollo profesional.   

Fuente: Elaboración propia (2023). 

  
 

A nivel internacional, la formación del profesorado ha sido identificada como uno de los 

elementos clave para avanzar en la educación inclusiva. La FID de las instituciones de Educación 

Superior de Chile debe proporcionar competencias para saber, hacer y ser en el ejercicio de la 

práctica docente, que es una condición necesaria para responder a la diversidad, por lo que 

no solo es importante el desempeño profesional que alcancen, sino que su formación debe estar 

vinculada estrechamente con saberes inclusivos (Slee, 2012).   

  

Atender los desafíos relacionados con la inclusión y la justicia social exige cambios en los 

planes de formación inicial (Florian y Cadedda, 2020; Vélez-Clavo et al., 2016). Algunos estudios 

revelan que las competencias de los docentes para la educación inclusiva se organizan de manera 

integral (Majoko, 2019; Otondo et al., 2022). Asimismo, si bien la comunidad científica reconoce 

los avances en la implementación de políticas públicas relacionadas con la promoción de una 



 
 

 

 

 

educación inclusiva, no es suficiente para garantizar el impacto real en el sistema 

educativo (Orozco y Moriña, 2019; Rubilar y Guzmán, 2021).   

 

Una de las estrategias internacionales reconocidas para potenciar la perspectiva de la 

educación inclusiva en los sistemas escolares está relacionada con la capacidad de los estados de 

contar con docentes capacitados. Estos docentes deben trabajar y desenvolverse en las salas de 

clases con un alto grado de diversidad (Darling-Hammond y Baratz-Snowden, 2007). 

Como dice Echeita (2012), los docentes “ya no son simplemente conductores de conocimientos, 

sino guías de los estudiantes” (p.124), este cambio en el posicionamiento de profesores no tiene 

que ver únicamente con aspectos procedimentales, sino que, como señalan Cabrera-Cuadros et 

al. (2021) fomentan actitudes de respeto y escucha activa frente a los planteamientos del 

estudiantado. 

 

En un modelo de escuela inclusiva, los docentes son capaces de reconocer y valorar la 

diversidad educativa. A este respecto, Flores et al. (2017) manifestaron que, tanto en Chile como 

en otros países, una de las mayores barreras para la atención a la diversidad radica en la FID. Al 

no ser preparados adecuadamente para la inclusión, la calidad de los programas de pedagogía en 

diversas universidades ha sido objeto de constantes cuestionamientos. Esta es la línea, algunos 

estudios señalan que los profesores en formación no se sienten preparados para asumir la tarea 

que significa una educación inclusiva, ya que no cuentan con las competencias necesarias para 

trabajar en ambientes educativos inclusivos (Araya et al., 2021; Kuyini, 2016). De igual modo, los 

estudiantes en formación docente tienen poca o nula información acerca de 

la educación o prácticas inclusivas; a pesar de eso, buscan dispositivos pedagógicos para resolver 

y atender a la diversidad en las aulas regulares (Márquez y Andrade, 2020). También se advierte 

de la necesidad de desarrollar compromisos con la enseñanza de todos los estudiantes, conocer 

la legislación que regula la educación inclusiva, impulsar las habilidades pedagógicas inclusivas, 

consolidar enfoques de gestión eficaz en las clases inclusivas, aumentar la conciencia para 

colaborar con otros profesionales y aumentar el conocimiento de la pedagogía 

inclusiva (Attwood, 2019; Walker, 2021). Durante la FID, la preparación para la inclusión se 

reconoce como un factor crítico para abordar las actitudes y promover un mayor 

compromiso (Sharma et al., 2010; Sze, 2009).  
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De la misma forma, García y Delgado (2017) indican que la formación docente sobre la 

inclusión es un reto muy alto, pero necesario; la nueva perspectiva docente mantiene la lógica de 

modelos alejados de la inclusión escolar, por lo que se requiere replantear esta problemática 

desde la FID. Es así como los programas de formación docente se configuran como el 

mecanismo catalizador de la educación en la sociedad, trayendo consigo gran responsabilidad, ya 

que son los encargados de la preparación de profesores, quienes se caracterizan por tener un 

conocimiento amplio, una sólida capacidad pedagógica y la disposición para guiar y sostener a 

los estudiantes, además de una comprensión del clima cultural y social de la 

educación (Szilagyi y Szecsi, 2011). Dicha formación inicial es el primer punto de acceso al 

desarrollo profesional continuo (Vaillant, 2010), teniendo a su vez un rol importante en el 

desarrollo de programas que puedan ayudar a preparar profesores para complejas situaciones y 

cambios, incluyendo desastres naturales y emergencias cívicas (Pereira, 2025).  

 

Parece fundamental que los programas de FID profundicen en el enfoque inclusivo, 

potenciando el desarrollo y aprendizaje de estrategias para trabajar colaborativamente 

con otros (Florian, 2014). Del mismo modo, Sales et al. (2001) proponen una programación de 

contenidos en la formación inicial del profesorado relacionados con la atención a la 

diversidad, vinculados con (i) conocimiento y legislación de la atención a la diversidad, (ii) 

reflexión de los procesos de inclusión en las escuelas, (iii) organización didáctica para 

la diversidad, involucrando a la familia y a la comunidad, (iv) estrategias de aprendizajes 

inclusivas.  

 

Por otra parte, uno de los desafíos que enfrentan las instituciones educativas, 

tanto nacionales como internacionales, consiste en que la educación sea democrática, inclusiva, 

equitativa, justa y de calidad (UNESCO, 2020). En este sentido, construir una educación 

inclusiva atraviesa fundamentalmente por formar a profesores que cuenten con las herramientas 

competenciales para comprender los actuales desafíos educativos (Arnaiz et al., 2023). En 

palabras de Márquez y Andrade (2020), las instituciones formadoras de profesores deben 

instruir para propiciar futuros profesionales autónomos, responsables, científicos, lo que implica 

promover una cultura y prácticas inclusivas en el aula escolar, que permitan valorar la 

diversidad.  

 

 



 
 

 

 

 

En este sentido, la comunidad científica internacional destaca que uno de los elementos 

claves para avanzar en la educación inclusiva es la formación del profesorado. A continuación, se 

llevó a cabo una selección de diversos autores que asignan un papel central al desarrollo de 

competencias y conocimiento en educación inclusiva en la formación del futuro docente, 

para avanzar en un sistema educacional inclusivo.  

 

1. Una educación de calidad requiere atender eficazmente la diversidad presente en las 

aulas.  Para esto, la formación de un equipo docente comprometido, consciente y 

reflexivo resulta esencial para mejorar los resultados en los aprendizajes (Arteaga y García, 

2008).  

  

2. El desarrollo de la inclusión educativa requiere de un profesor coherente, fiel a sus 

principios y creencias. Un profesorado transmisor de valores. Estas competencias éticas 

y valóricas son elementales y deben tenerlas todos los profesores en su formación 

inicial (Fernández, 2013).  

  

3. Los cambios en la educación inclusiva han sido posibles gracias a la profesionalización 

docente y la incorporación de nuevas competencias en la formación docente (Sebastián-

Heredero, 2017).  

  

4. La preparación de los docentes para desempeñarse como agentes de cambio para la 

inclusión y la justicia social requiere de competencias para participar en la enseñanza 

colaborativa (Pantic y Florian, 2015).  

 

5. Es necesario comprender que la inclusión educativa pretende incorporar adecuadas 

prácticas docentes; en ese sentido se espera una sólida formación del profesorado. Por ello, 

es preciso incluir en las mallas curriculares, al menos, una línea para el 

desarrollo de habilidades orientadas a fortalecer las competencias con enfoque 

inclusivo (Poveda et al., 2022).  
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6. Es esencial que los futuros docentes puedan comprometerse con la teoría de la educación 

inclusiva, de igual forma con la idea de la diferenciación de los estudiantes. Esto supone 

exponer a los aspirantes a docentes a los aspectos de la pedagogía inclusiva (Moosa y Bekker, 

2021).  

  

7. Numerosos profesores en pre-servicio no cuentan con la formación apropiada para 

atender a la diversidad en el aula y diseñar experiencias de aprendizajes inclusivas. En este 

sentido, la formación inicial debe trascender el simple cumplimiento normativo y anhelar 

desarrollar docentes con vocación por la justicia social y la equidad (Echeita, 2019).  

  

8. Los futuros docentes deben ser lo suficientemente capaces de poner en duda las prácticas 

pedagógicas tradicionales y de construir otras y nuevas maneras de hacer una escuela con 

justicia social y equidad (Slee, 2001).  

  

9. Alba (2018) recalca la necesidad de que la FID promueva el DUA 

como contexto conceptual en el diseño de experiencias de aprendizaje accesibles y 

disponibles para todos los estudiantes, aprovechando el potencial de las tecnologías en la 

educación inclusiva.  

  

10. Es imperioso revisar la conceptualización de la educación inclusiva en la formación 

inicial del profesorado (Kuyini et al., 2016).  

  

11. García-González et al. (2018) exhorta a las instituciones formadoras de profesores a 

fortalecer su apreciación sobre la eficacia de la enseñanza en aulas heterogéneas, al 

tiempo que pueden contribuir al desarrollo de competencias para una pedagogía inclusiva.  

  

12. La formación del profesorado en servicio debe enfatizar el concepto de la respuesta a la 

diversidad en el aula como una actividad colectiva en colaboración con otros profesionales y 

profesores (Durán y Giné, 2017).  

  

13. Los programas de formación docente deben hacer hincapié en el desarrollo de la 

identidad docente inclusiva (Li y Ruppar, 2021).  

 



 
 

 

 

 

Si analizamos las aportaciones anteriores, podemos observar que todas ellas señalan una 

serie de propósitos que pueden abordarse a través de la FID para desarrollar competencias en la 

educación inclusiva.  Esto puede sintetizarse en:  

  

• Un cambio o mejora a través de la formación de aspectos sociales de educación inclusiva.  

• Un cambio o mejora de la formación inicial del futuro maestro para la mejora de la 

competencia profesional y el diseño de aulas inclusivas.  

• La necesidad de un cambio o mejora de la formación inicial sobre educación inclusiva en 

el contexto universitario.  

• La necesidad de una formación del futuro maestro que potencie al maestro como un líder 

de la mejora y logre procesos educativos inclusivos.  

  

5.2 ¿Qué implica un marco de competencias de educación inclusiva en el 

profesorado? Un reto para la formación inicial.  

  

Resulta imprescindible reflexionar sobre el perfil competencial inclusivo de los futuros 

profesores y preguntarnos: ¿los profesores en formación están suficientemente preparados para 

atender a la diversidad en el aula? En las últimas décadas estamos viviendo una redefinición del 

perfil de competencias docentes, dando mayor importancia a su dimensión social y actitudinal 

que a la transmisión de conocimientos (Vaillant, 2021).   

 

Las políticas educativas en todo el mundo exigen cada vez más que los docentes se 

conviertan en “agentes de cambio”, a menudo vinculados a las agendas internacionales de 

justicia social. No obstante, hay poca claridad sobre el tipo de competencia que implica 

desarrollar una formación docente, pero sobre todo una formación docente que desarrolle 

ambientes inclusivos, donde el profesor responda a la diversidad en el aula.  

 

En Latinoamérica, la educación inclusiva es un desafío emergente que busca subsanar la 

escasez de equidad y calidad, entre otros aspectos. Una expresión de estas carencias es la 

desinformación de los futuros profesores. Esta forma de enfrentar la diversidad en las aulas 

puede condecirse con lo expuesto por Infante (2010), respecto a cómo las nociones limitadas de 

inclusión pueden resultar en nuevas formas de exclusión, puesto que la política nacional de 

educación especial desde sus inicios tendió a legitimar prácticas de exclusión al interior de las 
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escuelas mediante la necesidad de categorizar al estudiantado, prevaleciendo el arraigo hacia 

esta práctica pedagógica indebida. Por lo tanto, se establece la necesidad de un perfil profesional 

con características inclusivas, siendo esto asociado tanto a habilidades personales como a un 

empoderamiento desde lo formativo y experiencial.   

 

En algunas investigaciones se detectaron algunos hallazgos que evidenciaron un 

alto grado de desconocimiento por parte de los futuros profesores, tanto de los marcos 

legislativos, conceptualización, etc., que rigen la inclusión escolar. Se plantea la necesidad de 

reformular su formación incorporando cursos sobre inclusión educativa y temas 

afines (Andrades-Moya et al., 2021). No cabe duda de que los profesores necesitan nuevas 

competencias que den respuesta al enfoque inclusivo y a la forma de atender a los alumnos en las 

clases regulares por los profesores. Ya decía Meirieu (1992): estamos ante un escenario para un 

nuevo oficio.  

 

Concretamente, Majoko (2019) realizó un estudio donde indagó la percepción de los 

maestros en educación especial respecto a las competencias docentes esenciales para educación 

inclusiva. El resultado de la investigación señala las principales competencias de educación 

inclusiva.  

 

1. Detección y evaluación de las diversas necesidades educativas:  el diseño y los 

procedimientos evaluativos de las necesidades educativas de los niños son claves para 

favorecer los procesos inclusivos.  

  

2. Colaboración en el proceso educativo:  el maestro requiere vincularse con el equipo de 

apoyo docente, los padres, para monitorizar pedagógicamente las intervenciones entre el 

hogar y la escuela; todo esto permitirá una gestión exitosa para la educación inclusiva.  

  

3. Diferenciación de la instrucción:  es importante que los maestros faciliten la exposición y 

evaluación del plan de estudios regular para todos los niños, que permita adaptar el 

contenido de la trayectoria educativa a través de los distintos niveles de aprendizaje.  

  

4. La gestión del comportamiento y el manejo del aula:  este tipo de competencia beneficia 

a los entornos pedagógicos amigables para todos los niños; el uso de enfoques conductuales y 

el uso de estrategias para manejarlo son fundamentales para una educación inclusiva.  



 
 

 

 

 

Igualmente, Alegre (2010) expone 10 capacidades docentes fundamentales que debe 

adquirir un profesor para atender a la diversidad; estas son:  

  

1. Capacidad reflexiva y medial  

2. Gestión de situaciones diversas de aprendizaje en el aula    

3. Ser tutor y mentor  

4. Promover el aprendizaje cooperativo y entre iguales  

5. Capacidad de comunicarse e interactuar.  

6. Capacidad de proporcionar un enfoque globalizador.  

7. Metacognitivo  

8. Enriquecer actividades de enseñanza-aprendizaje  

9. Motivar e implicar metodologías activas al alumnado y  

10. Planificar   

 

Del mismo modo, Arnaiz et al. (2023) realiza un análisis de la percepción de la 

comunidad educativa respecto a la formación inicial de los futuros maestros para otorgar una 

respuesta educativa inclusiva y de calidad para todos los estudiantes. Participaron 78 personas 

comprometidas con la formación del profesorado y la educación inclusiva en la región de Murcia 

(España). Concluye que el perfil de un profesor que desarrolla competencias de educación 

inclusiva contiene elementos tales como:  

  

1. Comprender el significado de la educación inclusiva.  

2. Dominar las prácticas inclusivas y  

3. Discernir sobre la implicancia de la pedagogía inclusiva.  

  

En esta línea, Pantic y Florian (2015) exponen que la preparación de los docentes para 

desempeñarse como agentes de cambio requiere múltiples competencias, relacionadas con:  

 

1. Un propósito: relativo al compromiso y la motivación.   

 

2. Competencia: la comprensión de la política de la práctica docente en la pedagogía 

inclusiva, configurando formas creativas de trabajo.  
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3. Autonomía: la convicción de que los profesores son altamente eficaces, de forma 

individual y colectiva, confianza en sus relaciones con los maestros en contextos 

socioculturales diversos.  

 

4. Reflexibilidad: la reflexión crítica de sus conocimientos profesionales prácticos.  

 

De igual forma, Herrera-Seda et al. (2021) presentan algunas conclusiones sobre las 

competencias en educación inclusiva de los profesores en formación, luego de una investigación-

acción, realizada en un grupo de futuros profesores de la comuna de Santiago de Chile. Los 

hallazgos permiten aportar elementos relativos a:  

 

1. La importancia de la reflexión colaborativa docente    

2. La transformación de las prácticas pedagógicas hacia la inclusión educativa.  

3. Propiciar el sentido ético y político de justicia social en formación.  

4. Tomar en cuenta los componentes afectivos de los futuros profesores.  

  

Asimismo, Zegele (2022) examinó las percepciones de 80 docentes de escuelas 

primarias respecto a su preparación para implementar la educación inclusiva en una ciudad de 

Etiopía. Los hallazgos reportan la importancia de fortalecer los programas de formación docente 

en temas relacionados con: 

 

1. Metodologías inclusivas.  

2. Gestión del aula .  

3. La utilización de materiales de enseñanzas inclusivas.  

4. Adaptación del curriculum.  

5. La evaluación en contextos inclusivos . 

 

Probablemente, una de las conceptualizaciones más aceptadas y difundidas sobre el perfil 

del profesorado inclusivo es el Marco de Competencias para Docentes Inclusivos, elaborado por 

la  Agencia Europea para el desarrollo de la educación del alumnado con necesidades educativas 

especiales (European Agency, 2012). Este modelo, aplicable a todos los profesores sin distinción 

de área disciplinar o nivel educativo, se fundamenta en 4 dimensiones y en 8 competencias 



 
 

 

 

 

esenciales ligadas a los valores básicos de la educación inclusiva. A continuación, se destaca en la 

Tabla 11 se destacan estos elementos. 

  

Tabla 11  
Marco de competencias para docentes inclusivos   
  

Dimensiones   Competencias   

Valorar en positivo la diversidad 

del alumnado.  

Concepciones de la educación inclusiva  

Puntos de vista del profesor sobre las diferencias 

de alumnos.  

Apoyar a todo el alumnado.  

Promover el aprendizaje académico, práctico, social y 

emocional de todos los alumnos.  

Enfoques de enseñanza efectivos en clases heterogéneas.  

Trabajar en equipo  
Trabajar con padres y familias  

Trabajar con una variedad de otros profesionales de 

la educación.  

Desarrollo profesional y personal  
Los profesores como practicantes reflexivos  

La formación inicial del profesorado como base de un 

aprendizaje y desarrollo profesional activo.  

  
  
Fuente: Elaboración propia, basada en European Agency (2012). 

  
 

En este contexto, y a la luz del análisis crítico de la literatura especializada, se ha 

diseñado un marco de competencias en educación inclusiva dirigido a la formación inicial 

docente en las universidades chilenas.   

 

Esta propuesta busca dar respuesta a las necesidades formativas del profesorado chileno, 

entendiendo la educación inclusiva no tan solo como una estrategia pedagógica, sino como un 

fundamento ético, transformador y profundamente democrático. Desde este punto de vista, este 

marco se comprende como una herramienta para fortalecer las trayectorias académicas de los 

profesores en formación y así desarrollar comunidades educativas con justicia social y equidad.   
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En consecuencia, se elabora un marco de competencias en educación inclusiva para la 

FID que, en coherencia con los análisis, organiza las competencias en dimensiones 

claramente definidas, lo que permite su adecuada sistematización y favorece una comprensión 

más integral del fenómeno estudiado. Estas corresponden a:   

 

5.2.1 Concepciones de la educación inclusiva  

5.2.2 Valores inclusivos y ética profesional  

5.2.3 Planificación de la atención educativa inclusiva.  

5.2.4 Trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas  

5.2.5 Gestión pedagógica y liderazgo escolar inclusivo.  

5.2.5 Desarrollo personal y social.  

  

5.2.1 Concepciones de la educación inclusiva.  

 
Esta dimensión se enfoca en la práctica situada, en el enfoque ecológico, la reflexión 

sobre la exclusión y la discriminación educacional, los saberes pedagógicos, así como también los 

facilitadores y las barreras del aprendizaje.  

 

En esta dimensión es vital comprender que lo central de la educación inclusiva son las 

prácticas pedagógicas, donde las interacciones en el aula se enmarcan en prácticas situadas, en 

un currículum flexible, en diversas redes de apoyo y organización del 

establecimiento educacional (Paju et al., 2022). De igual manera, implica afrontar la diversidad 

considerando factores ambientales e individuales desde una perspectiva holística (Ginja y Chen, 

2021). Igualmente, que incluyan condiciones del ambiente de aprendizaje relacionado con el 

contexto cultural y social (Grande y González, 2015).  

 

Además, los profesores deben analizar críticamente las situaciones de exclusión y 

discriminación en el contexto escolar para promover prácticas inclusivas (Arnaiz et al., 

2019; Booth, 2011). En relación con esto, es importante tener en cuenta los saberes pedagógicos 

que fortalecen la práctica inclusiva, organizada en metodologías participativas y evaluación 

accesible para todos los estudiantes (Márquez y Melero, 2021).  

  

 



 
 

 

 

 

5.2.2 Valores inclusivos y ética profesional.  

  

Esta dimensión se enmarca en conceptos tales como la reflexión de la práctica 

pedagógica, los valores como justicia social, derechos humanos, equidad, empatía, convivencia 

escolar, conciencia sociocultural, principios éticos y vislumbrar altas expectativas en los 

estudiantes.  

 

Inicialmente es preciso reflexionar sobre la responsabilidad profesional que poseen los 

docentes, en relación con la práctica pedagógica. Sin duda, las acciones del profesorado deben 

conducir hacia la educación inclusiva, abandonando, como declara Echeita (2008) los enfoques 

pedagógicos tradicionales. Igualmente, diseñar y transferir buenas prácticas requiere revisar el 

contexto educativo para conducir a una escuela inclusiva (González y Grande, 2015). Esta 

reflexión de la práctica hace hincapié en el desarrollo profesional en contextos 

situados que permiten enriquecer la labor pedagógica, favoreciendo a todo el 

alumnado (González y Grande, 2015).  

 

Del mismo modo, se debe preparar al profesorado en valores como la justicia social, 

derechos humanos, equidad, empatía, democracia, entre otros. Considerar el compromiso por la 

justicia social, trabajar con otros, desarrollar mejores sistemas educativos desde un enfoque 

inclusivo (Pantic y Florian, 2015). En este contexto, Slee (2012) es enfático en resaltar que la 

educación inclusiva debe ser considerada como un proyecto de política y justicia social con la 

intención de construir escuelas y sociedades donde todos sean valorados. También, la 

diversidad ofrece mirar los procesos educativos desde diversos ámbitos, tanto sociales 

como culturales (Infante, 2010; Villegas y Lucas, 2002). Valorar la heterogeneidad del 

estudiantado acrecienta un enfoque pedagógico inclusivo (Cárdenas et al., 2023).  

 

5.2.3 Planificación de la atención educativa inclusiva.  

 

Esta dimensión considera palabras claves como diversificación de la educación, 

recursos didácticos, método de enseñanza inclusiva, evaluación ecológica, tecnología educativa, 

diseño universal de aprendizaje, oportunidades y necesidades de aprendizaje, motivación y toma 

de decisiones pedagógicas.  
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De igual manera, la dimensión de la planificación de la atención educativa inclusiva 

agrupa aquellas competencias de las que el futuro profesor debe contar con respecto a organizar 

y gestionar diversas situaciones de aprendizaje, enriqueciendo el proceso de enseñanza y 

aprendizaje, promoviendo la metacognición (Alegre, 2010). En este 

sentido, Kuyini et al. (2016) mencionan la relevancia de la identificación de las dificultades de 

aprendizaje y la adaptación de metas de aprendizaje al interior del aula. De igual forma, es 

esencial añadir a la didáctica pedagógica métodos de enseñanza inclusivos, favoreciendo el 

agrupamiento heterogéneo en las salas de clases (González y Grande, 2017; Moriña et al., 

2015). La formación de profesores con sello inclusivo implica aplicar diversas estrategias eficaces 

de aprendizaje para un estudiantado heterogéneo (García-González et al., 

2018); enfoque ecológico (Infante, 2010; Majoko, 2019). Al mismo tiempo, esta planificación 

demanda incorporar competencias tecnológicas de los docentes, permitiendo aplicar los 

principios del diseño universal de aprendizaje, así como los entornos virtuales en el 

aprendizaje; utilizan, igualmente, en los contextos educativos (Alba, 2018; Burke, 2021). 

Paralelamente, esta acción pedagógica conlleva la realización de múltiples procedimientos de 

evaluación, la cual debiese ser centrada en el estudiante, considerando sus habilidades y 

necesidades; igualmente, debiese ser un esfuerzo colaborativo para lograr evaluaciones 

auténticas y avanzar en una mejora continua (Liasidou y Antonou, 2015; Majoko, 2019).  

 

5.2.4 Trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas.  

  

Esta dimensión atiende a conceptos tales como la relación de los padres-escuela, 

apoyo educativo, equipos de profesionales de la educación, modelo transdisciplinar e 

interdisciplinar, co-enseñanza, solución de conflicto y sentido de alteridad.  

 

El ámbito de trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas examina 

aquellas competencias referidas a establecer procesos de comunicación y colaboración con la 

comunidad educativa, incorporando estrategias de cooperación pedagógicas con la 

familia (González y Grande, 2015; Van Laarhoven et al., 2007). Construir relaciones sinérgicas 

entre la comunidad y la escuela es un imperativo para una escuela inclusiva (Duk y Murillo, 

2016), conformando redes de comunidades efectivas (Liasidou y Antonou, 2015).   

 



 
 

 

 

 

Asimismo, Echeita (2017) declara la importancia de generar una cultura colaborativa al 

interior de la escuela con miras a diseñar e implementar prácticas pedagógicas inclusivas. En 

atención a lo cual, se presenta la co-enseñanza, que es una estrategia de trabajo colaborativo que 

implica la participación de dos o más docentes en un espacio de enseñanza general (Rodríguez, 

2014); estos pueden ser de apoyo y disciplinares. Requiere planificación y evaluación conjunta; 

así mismo, esta estrategia mejora los aprendizajes y fortalece el equipo a través del 

intercambio de conocimiento entre los docentes. Este enfoque pedagógico inclusivo se fortalece, 

igualmente, del aporte de distintas disciplinas; esto implica un proceso reflexivo desde el área 

multidisciplinaria a la educación inclusiva (Infante, 2010).   

 

Llevar a cabo la práctica inclusiva en las escuelas, según Pantic y Florian (2015) requiere 

la percepción de los docentes como agentes de justicia social; de igual forma, modelar 

nuevas y creativas formas de trabajar con y a través de otros profesionales de la educación.   

  

5.2.5 Gestión pedagógica y liderazgo escolar inclusivo.  

  

Esta dimensión considera palabras claves como: ambientes de aula inclusivos, gestión y 

liderazgo educacional inclusivo, reflexión profesional, proyecto de educación y valores sociales 

con las familias.  

 

El tópico de gestión pedagógica y liderazgo escolar inclusivo se centra en los agentes 

responsables de promover una cultura inclusiva al interior de las 

escuelas.  Este tipo de liderazgo recae, principalmente, en la figura del director y en el equipo de 

gestión del establecimiento educacional, quienes destacan por 

su rol pedagógico como líderes transformacionales. Su labor consiste en establecer reflexiones 

entre las comunidades de aprendizaje, con el fin de mejorar la 

educación inclusiva. Según Echeita (2019) promueve una visión compartida de los procesos 

educativos, fomenta la colaboración entre los docentes, estudiantes y familias, genera un 

entorno de confianza y hace efectivos los principios de inclusión.   

 

Además de eso, la gestión pedagógica igualmente se ve reflejada al interior de la sala de 

clases, en lo que Majoko (2019) denomina gestión del comportamiento y manejo del aula, que se 

refiere a las estrategias que tienen los docentes para mantener un entorno de aprendizaje 
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positivo, minimizando las interrupciones, creando un ambiente donde todos se sientan 

valorados y escuchados, promoviendo un ambiente de aula inclusivo. La gestión de la conducta 

de todos los estudiantes consolida un aprendizaje positivo y eficaz (Kuyini et al., 

2016); debido a ello, se desarrollan habilidades interpersonales, la motivación y el aprendizaje, 

de igual forma la comunicación asertiva entre los estudiantes (Van Laarhoven et al., 2007).  

 

Una competencia indispensable en la formación de profesores en educación inclusiva es 

la reflexión profesional sobre la práctica pedagógica, lo que Durán y Giné (2017) establecen 

como procesos de investigación en relación con la inclusión, reflexionando entre ellos y 

buscando formas de desarrollo profesional.  

  

5.2.6 Desarrollo personal y social.  

  

Esta dimensión reúne conceptos claves como la comunicación asertiva, la actitud abierta 

del docente, la investigación pedagógica, la resiliencia, el bienestar emocional del profesor, la 

innovación educacional, la ética y la honestidad.  

 

Este grupo de competencias, relacionadas con el desarrollo personal y social, se refiere a 

la interacción respetuosa, así como a la capacidad de motivar e implicar a los estudiantes en su 

aprendizaje (Alegre, 2010). Las distintas investigaciones sobre el profesorado en 

educación inclusiva respaldan, en efecto, lo determinante de la actitud positiva y aceptación a la 

diversidad de parte de los docentes para lograr una cultura escolar inclusiva (Ayala y O´hinggins, 

2019; Moriña et al., 2015). Otro componente corresponde al bienestar 

emocional que, de Bisquerra y Pérez-Escoda (2007), simboliza un mejor conocimiento de sus 

propias emociones; por ende, la posibilidad de autorregulación, generando óptimas relaciones 

sociales e interpersonales con los otros.  

 

Actualmente, preparar a los docentes para un sistema educativo cambiante y flexible 

implica fomentar la capacidad de aplicar el ingenio y la creatividad en los distintos ambientes 

educativos (Burke, 2020), también la imaginación, propiciando la innovación en las metas de 

aprendizaje tanto para los docentes como para los estudiantes (Li y Ruppar, 2021).  

 



 
 

 

 

 

Los docentes que se desempeñan en entornos inclusivos asumen que la educación 

inclusiva es un proceso que requiere múltiples transformaciones y cuantiosos desafíos (Slee, 

2001). De igual modo, la preparación del profesorado inclusivo debe ir acompañada de 

competencias éticas, relacionadas con el respeto y la empatía con todos los 

estudiantes (Orozco y Moriña, 2022) que desencadenen en la capacidad para conectar con los 

estudiantes. También las competencias personales relativas a la puntualidad, la responsabilidad 

y la honestidad (Fernández, 2013). 

 

En este sentido, existen varios autores que nos presentan competencias esenciales que 

requiere un docente con un enfoque inclusivo. A continuación, se adjunta una tabla, sintetizada 

y organizada en las dimensiones presentadas anteriormente, y un conjunto de competencias, que 

se han extraído de una revisión bibliográfica, las cuales constituyen la propuesta de “Marco de 

competencias de educación inclusiva en la formación inicial docente”. Acto seguido, en la 

Tabla 12, se presenta el marco de competencias en educación inclusiva en la formación inicial 

docente, propuesto.  

 

Tabla 12  
Marco de competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente  
 
 

Dimensiones Competencias Autor/es  

Concepciones de la 

educación inclusiva 

Conocimiento del profesorado sobre el concepto de 

diversidad y educación inclusiva 

Arnaiz et al. (2023); 

González y Grande 

(2015);  Moriña et al. (2015); 

Rodríguez (2019) 

Capacidad de reflexión y análisis crítico sobre la 

inclusión y exclusión. 

 Ainscow (2011); 

Echeita (2019); Infante 

(2010); Ocampo (2017); 

Slee (2001);   
Liasiduo y Antonou (2015)  

Conocimiento de la práctica pedagógica inclusiva 
Arnaiz et al. (2023); 

Moriña (2020);  

Pantic y Florian (2015) 

Valores inclusivos y 

ética profesional 

Responsabilidad profesional del aprendizaje de 

todos los estudiantes. 

Durán y Giné (2017); 

González y Grande (2015);  

Liasiduo y Antonpu (2015) 

Mediador de la justicia social 
Liasiduo y Antonou (2015);  

Pantic y Florian (2015);  

Slee (2012); Villegas (2002)  

Capacidad para evaluar sus propias prácticas 

pedagógicas 
Pantic y Florian (2015)  
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Posee actitud de respeto y valoración a la diversidad. 
Ayala y Ohiggins (2019); 

Cárdenas et al. (2023); 

Infante (2010)    

Promover valores tales como la democracia y la 

conciencia sociocultural. 
Slee (2001); Villegas (2002)  

Compromiso y actitud positiva hacia la diversidad. 
Arteaga y García 

(2008); Echeita (2012)  

 

 

 

 

 

Planificación de la 

atención educativa 

inclusiva 

 

Favorecer la metacognición. Enriquecer el 

proceso de enseñanza y aprendizaje. Diseñar 

diversas situaciones de aprendizaje en el aula. 

Aplicar metodologías participativas. 

  
Alegre (2010);   

Kuyini et al. (2016)  

Asistir, enmendar, valorar y analizar el 

progreso para la meta de los objetivos de cada 

estudiante. Disponer de recursos pedagógicos más 

adecuados para el proceso de enseñanza 

y aprendizaje. 

García (2005)  

Favorecer la flexibilidad metodológica. Emplear 

distintos enfoques didácticos. 

González y Grande 

(2015); Moriña et al. (2015);   
Rodríguez (2019)  

Detección oportuna y estrategias para estudiantes 

con dificultades de aprendizaje 

Liasidou y Antonou (2015); 

Majoko (2019);   
Kuyini et al. (2016)  

Planificación, mediación, innovación y adaptación 

al currículum de las metas de aprendizaje para 

favorecer la inclusión en la sala de clases. 

Fernández (2013);  
Infante (2010); García-

González et al. (2018); 

Kuyini et al. (2016); 

Majoko (2019) 

Integración práctica de los principios del 

Diseño Universal de Aprendizaje en las 

planificaciones docentes. 

Alba (2018); 

González y Grande (2015);  

Van Laarhoven et 

al. (2007);   

Emplear múltiples procedimientos de evaluación. 

Elaborar evaluaciones auténticas 

Arteaga y Garcia (2019); 

Liasidou y Antonou (2015); 

Majoko (2019)  

Conocer y utilizar las TIC para los entornos de 

aprendizaje virtuales y no virtuales. 

Alba (2018); Burke (2020); 

Fernández (2012);   

Moriña et al. (2015) 

Trabajo colaborativo inc

lusivo desde las 

comunidades 

educativas 

Consideración de la familia en las decisiones 

pedagógicas. Informa a la familia de la evolución 

del estudiante. 

Fernández (2012); 

Gonzaléz y Grande 

(2015); Van Laarhoven et 

al. (2007)  

Activar redes de comunidades efectivas 
Duk y Murillo (2016);   
Herrera-Seda (2018); 

Liasiduo y Antonou (2015) 



 
 

 

 

 

Formar parte de colectivos 

docentes, relacionados con la co-enseñanza y 

profesionales de apoyo a la educación. Trabajar 

desde un modelo transdisciplinar y de 

trabajo colaborativo con docentes. 

Durán y Giné (2017);   
Echeita (2017);    

Rodríguez (2019)  

Aplicar un enfoque pedagógico inclusivo en las 

prácticas colaborativas del aprendizaje. 

Infante (2010); 

Majoko (2019); 
 Pantic y Florian (2015);   

 Slee (2001)  

Gestión pedagógica y 

liderazgo escolar 

inclusivo 

Fomentar la comprensión de las culturas escolares 

inclusivas. Promover el liderazgo inclusivo del 

director. 

 Echeita (2019); Herrera-

Seda et al. (2021);  

Otondo et al. (2022); 

Pantic y Florian (2015) 

 

Liderar la gestión del comportamiento y el 

manejo del aula. Fomentar la convivencia escolar. 

Apoyo conductual positivo  

 

Kuyini et al. (2016); 

Van Laarhoven et 

al. (2007); Majoko (2019) 

 

Gestiona, debate y evalúa las acciones pedagógicas y 

personales de los miembros del equipo; utiliza 

estrategias de comunicación para la construcción de 

diálogos positivos y reflexivos. 

  

 

 

Durán y Giné (2017); 

Fernández (2013) 

  

Desarrollo personal y 

social 

Interactúa, motiva, anima y refuerza a los 

estudiantes para que se impliquen en el aprendizaje.  

Alegre (2010); 

García (2005)   

Actitud positiva, receptiva, de respeto y empatía por 

todos los estudiantes. 

Ayala y O'Higgins (2019);    
Moriña et al. (2015);   

Van Laarhoven et al. (2007)  

Ser resiliente, autónomo, tolerante, altruista y 

solidario con sus pares y con los estudiantes. 

Ayala y Ohiggins (2019);   

Calderón (2016); 

Pantic y Florian (2015);   
Slee (2001) 

Desarrollar habilidad para regular las propias 

emociones, subir el umbral de tolerancia a la 

frustración. Fortalecer las relaciones sociales e 

interpersonales. Facilitar la resolución positiva de 

conflictos. 

Pérez-

Escoda y Bisquerra (2007)  

Capacidad para aplicar la creatividad en sus 

contextos educativos. 
Burke (2020);   

Li y Ruppar (2021)  

Paciente con el 

proceso responsable.  responsable.  Respecta reglas 

y normas. Asume compromisos y tareas. Es 

honesto y ético. 

Fernández (2013);  

Orozco y Moriña (2022)   
  

 

Fuente: Elaboración propia (2024). 
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  En síntesis, el marco propuesto de competencias en educación inclusiva en la formación 

inicial docente en las universidades chilenas, se organiza en 6 dimensiones conectadas entre sí y 

concebidas como una herramienta estratégica para fortalecer las trayectorias académicas de los 

profesores en formación. Asimismo, consolida comunidades educativas basadas en equidad y 

justicia social. Cada dimensión, acá presentada, constituye un marco de acción pedagógica. Estas 

dimensiones se integran de manera sinérgica y configuran un perfil profesional unificado para 

responder con calidad y excelencia al sistema educacional chileno. 

 

   

 

  
  
  
  
  
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo III. Metodología de la 
investigación. 
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6.Metodología de la investigación.  

  

Esta tesis doctoral pretende analizar el desarrollo de las competencias en educación 

inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. El estudio 

adopta una metodología mixta, combinando métodos cuantitativos y cualitativos, con el 

propósito de obtener una comprensión integral del actual fenómeno de la investigación.  

 

Este estudio se enmarca en una metodología mixta que representa un conjunto de 

procesos sistemáticos, empíricos y críticos del estudio, que implica la recolección y análisis de 

datos de diversas fuentes, así como su integración y discusión conjunta, para realizar inferencias 

de toda la información recabada (Creswell y Creswell, 2018; Hernández-Sampieri y Mendoza, 

2018; Jorrín et al., 2021; Vasilachis, 2019). Expertos en el campo educativo justifican el uso 

de esta metodología. En este sentido, Castro y Godino (2011) plantean que investigar en el 

ámbito educativo representa un desafío complejo, por lo que usar métodos mixtos permite una 

comprensión más holística e integral de la temática estudiada. Asimismo, Johnson 

y Onwuegbuzie (2004) exponen variadas razones sobre la utilización de esta metodología en 

investigaciones en educación: 

 

(i) Complementaridad de los enfoques: permite combinar las fortalezas de los métodos 

cuantitativos y cualitativos y, en este caso, el cuantitativo ofrece datos medibles y el cualitativo 

proporciona una comprensión más profunda y contextualizada del fenómeno de las 

competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente.   

 

(ii) Triangulación de datos: valida los hallazgos a través de la comparación de ambos métodos, 

aumentando la confiabilidad y la credibilidad de los resultados.   

 

(iii) Mayor profundidad en la interpretación: integrar valores numéricos con diversas 

percepciones permite una visión completa de la problemática educativa abordada, y   

 

(iv) Mayor aplicabilidad en la toma de decisiones: en este punto, los resultados obtenidos 

proporcionarán información valiosa para el desarrollo de estrategias que optimicen el diseño de 

conclusiones más sólidas y formulen propuestas de mejora.  

  



 
 

 

 

 

Un aspecto clave de este estudio radica en la articulación coherente entre los resultados 

obtenidos a partir de las distintas fuentes de información; esto permite levantar conclusiones y 

discusiones significativas. En la Figura 20 se presenta la estructura metodológica de la 

investigación.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. Ximena Oyarzo Velásquez. 126 

Figura 20 

Estructura metodológica de la investigación 

 

  
Fuente: Elaboración propia (2022).  
 

  



 
 

 

 

 

7.Diseño de la investigación. 

 

El diseño del estudio será secuencial exploratorio, con priorización 

cualitativa (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). Esto se decisión se fundamenta en que la 

investigación se enfoca en recoger información mediante el análisis de documentos, la técnica 

Delphi y ejecución de entrevistas. Asimismo, el análisis de la técnica Delphi contribuye a 

establecer la base para los siguientes procesos de recolección de datos. El diseño consta de dos 

fases.  

 

Fase 1.  

Esta fase incluye la recolección de datos cualitativos, donde se aplica la técnica Delphi se 

utiliza para validar las competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente. Esto 

afianza el desarrollo de la fase 2, en lo referente a la construcción del cuestionario. Asimismo, 

complementa el análisis documental y las entrevistas a los profesores universitarios.  

 

Fase 2.  

Acá, el proceso de recopilación de información combina datos cualitativos y cuantitativos, 

donde se aplica el cuestionario a los profesores en formación de las universidades 

chilenas seleccionadas; se lleva a cabo un análisis documental de los perfiles de egreso de las 

carreras Pedagogía en Educación Básica, Pedagogía en Educación Parvularia y Pedagogía en 

Educación Diferencial y, finalmente, se administran diversas entrevistas a profesores 

universitarios vinculados a la formación inicial docente. 

 

Los desafíos particulares de este diseño residen en centrarse en los hallazgos cualitativos 

apropiados para así ser empleados como entrada del estudio cuantitativo, y el proceso final de 

interpretación es el resultado de la integración y la comparación de resultados cualitativos y 

cuantitativos (Jorrín et al., 2021). En la Figura 21 se presenta el diseño de la investigación.  
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Figura 21  
Diseño de la investigación   
  

  
  
Fuente: Elaboración propia (2022). 

  
  
  
 

  



 
 

 

 

 

7.1 Ruta cualitativa.  

  

La ruta cualitativa se desarrolla en las fases 1 y 2. Se sitúa en una investigación 

interpretativa relacionada con la fenomenología, que permite explorar, describir y entender lo 

que las personas comparten según sus experiencias con un fenómeno específico (Creswell y Poth, 

2018; Sandín, 2003). Según Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), el enfoque fenomenológico 

busca comprender las vivencias de los sujetos desde su propia subjetividad; así mismo, plantea 

algunas características: 

 

(i) Un análisis en primera persona: que da prioridad a la voz y perspectiva de los participantes, 

lo que en esta instancia se refiere a los profesores universitarios responsables de la formación 

inicial docente y profesores en formación de las distintas carreras estudiadas. 

 

(ii) Suspensión de juicios previos: en este caso se busca dejar de lado los prejuicios o 

concepciones previas sobre el fenómeno analizado y, 

 

(iii) Interpretación del significado: que busca no solo describir la experiencia, sino que nos 

interesa captar los significados esenciales de los participantes.  

 

Considerando esto, los estudios cualitativos enfatizan que los acontecimientos y 

fenómenos no pueden ser plenamente comprendidos si se analizan de forma aislada, ya que el 

contexto en el que ocurren influye en el significado (Sandín, 2003). Además, son flexibles, no 

lineales, contextualizados y se centran en la comprensión de una situación social (Latorre et al., 

1996).  

 

Para este caso, el componente cualitativo se focaliza en explorar con profundidad la 

muestra documental y las reflexiones de los profesores en formación y profesores 

universitarios en relación con las competencias en educación inclusiva en la formación inicial 

docente. Esto tiene como propósito comprender en detalle los desafíos y las oportunidades que 

enfrentan las universidades chilenas en el desarrollo de las competencias en educación inclusiva 

en la formación inicial docente. 
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7.2 Ruta cuantitativa.  

  

La ruta cuantitativa es parte de la fase 2. Tiene un diseño no experimental, descriptivo y 

transversal. Se realiza sin manipular deliberadamente las variables; este diseño tiene como 

propósito medir las variables tal como se dan en su contexto natural, para luego analizarlas. 

Es descriptivo, ya que tiene como meta especificar características, propiedades, perfiles de 

personas, grupos de algún fenómeno o problema a investigar. En este caso se ha seleccionado 

una serie de variables relacionadas con competencias en educación inclusiva para la formación 

inicial docente y, posteriormente, se recaba la información para caracterizar lo que se 

investiga y, finalmente, es de corte transversal, ya que la recolección de datos se realiza en un 

único momento (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018; Jorrín et al., 2021).      

              

La técnica de recolección de datos se realiza a través de un cuestionario aplicado a 

profesores en formación para valorar el desarrollo de las competencias en educación inclusiva 

en itinerarios formativos de las universidades chilenas seleccionadas. Canales (2006) la 

considera una técnica humana diseñada para explicar el medio social y natural; de igual forma, 

no solo contiene técnicas de análisis de datos, sino que también tiene una perspectiva 

epistemológica de la realidad. Sáez (2017) dice que este enfoque establece patrones que enfatizan 

la importancia de un buen diseño, la elección correcta del instrumento y el uso de pruebas 

estadísticas que aseguran la validez y confiabilidad de los resultados. Este enfoque proporciona 

información crucial para comprender el impacto de diversas variables, así como 

para datos aplicables en la toma de decisiones (Cea, 2001).  

  

  

  

  

  

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

8. Contexto de la investigación.  

 

8.1 Escenario de las universidades chilenas vinculadas a la investigación.  

 

La Educación Superior en Chile se caracteriza por ser heterogénea y activa. Dispone de 

una variada oferta de enseñanza superior, desde universidades con alto reconocimiento nacional 

e internacional hasta innovadores centros de formación técnica.  

 

En general, la educación superior en Chile, actualmente, se organiza en 50 Centros de 

Formación Técnica (CFT), 32 Institutos Profesionales (IP) y 58 Universidades (Ues) 

(Subsecretaría de Educación Superior, 2025). En la Figura 22 se explica la cantidad aproximada 

de estudiantes en las distintas casas de estudios.  

  

Figura 22  

Organización de la educación superior en Chile 

  

  
 Fuente: Imagen extraída de la Superintendencia de Educación Superior (2025). 
 

 
Conjuntamente, las diversas instituciones poseen autonomía, que les permite llevar a 

cabo investigaciones de alto nivel, establecer convenios colaborativos en distintas áreas del 

conocimiento y definir sus modelos educativos. Su financiamiento se debe a 

varias fuentes, mayormente aportes estatales y entidades particulares y privadas, 

aranceles preestablecidos, fondos concursables y donaciones.  
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8.2 La voz de las universidades. ¿Cuál es el rol del Consejo de Rectores de 

las Universidades Chilenas (CRUCH) en la enseñanza superior en Chile?. 

  

El CRUCH es un organismo colegiado autónomo, conformado por las principales 

autoridades de 30 universidades, organizadas en estatales1 y tradicionales privadas2, las cuales 

están presentes a lo largo de todo el territorio nacional. El principal propósito es asesorar al 

Ministerio de Educación en la planificación de las políticas públicas, favorecer la excelencia, la 

calidad, inclusión y equidad en la educación superior, apuntando al desarrollo territorial y a la 

descentralización. Este consejo desarrolla cuatro funciones esenciales:   

 

1. Participar significativamente del diseño e implementación de políticas públicas 

en educación superior.  

2. Fomentar la coordinación y la colaboración entre las universidades.  

3. Generar redes de cooperación a nivel nacional e internacional.  

4. Contribuir al desarrollo territorial en cada una de las regiones del país.  

  

De igual manera, se compromete con los siguientes principios: bienestar público e 

integridad, cooperación y colaboración, autonomía y diversidad y libertad académica, derechos 

humanos y democracia, equidad, inclusión y movilidad social, igualdad de género, excelencia, 

estándares superiores de calidad y estándares superiores de transparencia y probidad.  

 

El sistema de acceso a las universidades que pertenecen al CRUCH es a través de una 

plataforma electrónica única, administrada por la Subsecretaría de Educación 

Superior, que proporciona:  

  

• Oferta académica y vacantes de cada carrera y programa de estudios. 

• Procesos de admisión. 

• Mecanismos de selección. 

• Programas especiales de acceso y   

• Plazos de postulación.  

 
1 Universidades estatales: pertecen al CRUCH y tienen personalidad jurídica de derecho público (Ley 21.094/2018) 
2 Unversidades tradicionales privadas: pertenecen al CRUCH y tienen personalidad jurídica de derecho privado (Ley 
21.094/2018) 



 
 

 

 

 

Los instrumentos de acceso generales para la admisión universitaria chilena son:  

  

• Calificaciones de Enseñanza Media (NEM). 

• Ranking de calificaciones. 

• Prueba de transición de matemáticas para la admisión universitaria . 

• Prueba de transición de comprensión lectora para la admisión universitaria y,  

• Prueba de transición electivas para la admisión universitaria: considera la prueba de 

Historia y Ciencias Sociales y la prueba de Ciencias.  
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8.3 Entorno de la investigación: universidades participantes.  

  

La investigación desarrollada involucra a 7 universidades que pertenecen al CRUCH. Los 

criterios de inclusión, corresponden a: (i) universidades de diversas zonas geográficas, en este 

caso zona central y sur, (ii) universidades cuya oferta académica contempla las carreras de 

pedagogía estudiadas, (iii) criterios de factibilidad y acceso a la información, la disposición de 

sus autoridades para colaborar la investigación doctoral, garantizando la recolección de datos. 

Estas universidades se encuentran en 3 regiones del país. Con el propósito de resguardar los 

principios éticos de la investigación, se ha optado por emplear las denominaciones genéricas 

para identificar a las instituciones participantes, tales como U1, U2 y así sucesivamente hasta U7. 

Del mismo modo, es preciso destacar en la Figura 23 la ubicación geográfica de las universidades 

participantes y en la Tabla 13 se expone lo referente a zona geográfica, perfil institucional, 

carrera, duración y acreditación.  

 

Asimismo, se analizaron las competencias en educación inclusiva en tres carreras de 

pedagogía: Pedagogía en Educación Básica (en adelante PEB), Pedagogía en 

Educación Parvularia (en adelante PEP) y Pedagogía en Educación Diferencial/Especial (en 

adelante PED). Para la identificación de los perfiles de egreso de cada carrera en las distintas 

universidades, se empleó una denominación genérica que combina la sigla de la carrera con el 

código asignado. Por ejemplo, “PEB-U1” corresponde al perfil de pedagogía en educación básica 

de la universidad 1 y así sucesivamente para los demás casos. Por ende, concretaremos en los 

siguientes aspectos:  

 

a. Descripción de las universidades participantes. 

b. Información general de las 7 universidades. 

b. Resumen del perfil de egreso de las carreras de PEB, PEP y PED.  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

 

 

 

Figura 23 
Ubicación geográfica de las universidades 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
Fuente: Elaboración propia, visualizada con Canva (2026). 
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Tabla 13 
Descripción de escenario de las universidades 

 
Universidad  Zona 

geográfica  
Perfil institucional  Carrera  Duración  Acreditación  

U1  Central  
  

CRUCH  
 

Pedagogía en educación 

básica  
10 semestres  

6 años  
hasta  
2028  

Pedagogía en 

educación parvularia  
10 semestres  

7 años  
hasta   
2031  

Pedagogía en educación 

especial  
10 semestres  

7 años  
hasta  
2025  

U2  Central  
  

CRUCH  
 

Pedagogía en educación 

básica  
10 semestres  

3 años  
hasta  
2025  

Pedagogía en 

educación parvularia  
10 semestres  

6 años   
hasta  
2029  

Pedagogía en educación 

especial  
10 semestres  

7 años   
hasta  
2029  

U3  Central  

 CRUCH  
Estatal  

  
  

Pedagogía en educación 

básica  
9 semestres  

4 años  
hasta  
 2027  

Pedagogía en 

educación parvularia  
8 semestres  

5 años  
hasta  
2026  

Pedagogía en educación 

diferencial  
8 semestres  

6 años  
hasta   
2027  

U4  Sur  
  

CRUCH  
  

Pedagogía en educación 

básica  
10 semestres  

3 años   
hasta   
2025  

Pedagogía en 

educación parvularia  
9 semestres  

5 años   
hasta  
2029  

Pedagogía en educación 

diferencial  
9 semestres  

7 años   
hasta   
2029  

 

 

 

U5  

 

 

 

Sur  

 

 

 

CRUCH  

Pedagogía en educación 

básica 
10 semestres  

         6 años 

hasta 

2029 

Pedagogía en 

educación parvularia 
10 semestres  

7 años 

hasta 

2030 



 
 

 

 

 

Pedagogía en educación 

diferencial 
10 semestres  

6 años hasta 
2027 

U6  Sur  
  

CRUCH  

Pedagogía en educación 

básica  
10 semestres  

3 años hasta   
2026  

Pedagogía en 

educación parvularia  
10 semestres  

2 años hasta   
2026  

Pedagogía en educación 

diferencial  
10 semestres  

7 años hasta   
2029  

U7  Sur  

  

       CRUCH  
Estatal  

  
  

Pedagogía en educación 

básica  
10 semestres  

4 años hasta   
2029  

Pedagogía en 

educación parvularia  
10 semestres  

4 años hasta   
2026  

Pedagogía en educación 

diferencial  
9 semestres  

4 años hasta   
2029  

 

Fuente: Elaboración propia (2023).  
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Universidad 1 (U1)  

 Es una universidad de excelencia, prestigio y tradición. Es una de las casas de 

estudio superiores líderes en el país, reconocida también internacionalmente. 

Fundada en 1928, se encuentra en la zona central de Chile. Tiene 7 años de 

acreditación institucional. La formación de profesionales destacados y el enfoque 

en una educación basada en valores son características importantes, así como 

también la enseñanza de habilidades blandas. Esto ayuda a los graduados a tener 

éxito en diferentes situaciones y contextos, creando un impacto positivo en su 

comunidad. 

Tiene más de 100 programas de pregrado, posgrado y pos-título, y un cuerpo 

académico del más alto nivel dedicado a la investigación, asistencia técnica y 

vinculación con el medio que la convierte en una universidad compleja, con una 

visión de desarrollo amplia e integral. 

El modelo educativo está estructurado a partir de 3 ideas centrales y 4 pilares 

conceptuales. Las ideas centrales están recogidas en: 

1. Ante todo, en el magisterio de la Iglesia, asumen la libertad de la persona 

humana y la dignidad, y hacen de ella el centro de la actividad 

universitaria. 

2. La relación entre profesores y estudiantes.  

3. Establece rutas formativas que permiten el desarrollo profesional a las 

necesidades de la sociedad, en el pregrado, el posgrado y la formación 

continua. 

Tiene pilares como: formación integral, formación de excelencia, formación a lo 

largo de la vida y vinculación con el medio. 

Sus lineamientos estratégicos son: 

1. Identidad institucional como desafío permanente. 

2. Investigación, creación e innovación con impacto en la sociedad. 

3. Formación integral pertinente e innovadora para la transformación de las 

personas. 

4. Vinculación con el medio como agente de diálogo con la sociedad. 

5. Gobernanza institucional para una gestión transformadora. 

6. Aseguramiento de la calidad y compromiso con la excelencia 

7. Equidad e inclusión para una convivencia y participación plena. 

8. Internacionalización para la integración en una sociedad global. 

9. Tecnologías al servicio del desarrollo de las personas en el siglo XXI. 

En estos lineamientos presentan objetivos y la descripción de los planes de 

acción. 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Pedagogía en educación básica (PEB-U1). 
 

El perfil de egreso del profesorado en formación (PEB-U1) se orienta a la construcción de procesos educativos 

para el estudiantado de enseñanza básica. Con especialización disciplinar de Lenguaje, Matemática, Cs. 

Naturales o Historia, Geografía y Cs. Sociales. La misión de este docente es propiciar la formación para el bien 

común y la justicia social de y con sus alumnos y la comunidad educativa, valorando la diversidad de todos 

sus integrantes, así como también del territorio en el que se desenvuelve. Se forma en el desarrollo de 

capacidades intelectuales superiores que le permiten integrar sus conocimientos disciplinares y pedagógicos 

con actitudes de liderazgo, flexibilidad y proactividad. El propósito es formar progresivamente en la 

autonomía para la vida ética, política y ciudadana a través de la cultura, intereses, emociones y cognición de 

los estudiantes de educación básica. Conoce, comprende y aplica el marco curricular  bio-psico-socio-

emocional del aprendizaje y la enseñanza, lo que le permite diseñar, planificar, implementar y evaluar 

experiencias educativas situadas que propician la construcción del pensamiento de los y las alumnas de 

educación básica bajo el paradigma sociocognitivo y a través de la integración curricular de las didácticas 

disciplinares y del uso de medios digitales adecuados, lo que permite abordar problemáticas socio-científicas. 

Conoce y utiliza diversas metodologías para investigar fenómenos educativos, su propia práctica y la 

naturaleza de las personas que educa para ser un agente de transformación de su profesión en lo local, 

nacional y global. 

 
Pedagogía en educación parvularia (PEP-U1) 

 
La educadora de párvulos de esta universidad (PEP-U1) posee una identidad profesional, un conocimiento 

pedagógico-disciplinar y una práctica docente. Estos le permiten generar contextos de aprendizaje, desarrollo 

integral, participación y bienestar para los párvulos de primer y segundo ciclo de educación parvularia, sus 

familias y comunidad educativa. Además, manifiesta una actitud de responsabilidad con la sociedad como 

sello valórico institucional. 

El perfil de egreso está compuesto por competencias de formación fundamental, disciplinares y profesionales. 

 
Pedagogía en Educación Especial (PED-U1) 

 
El profesor de Educación Especial de esta universidad (PED-U1) son profesionales de la educación de 

personas que, debido a sus condiciones biológicas, psicológicas, sociales y/o culturales, requieren apoyo 

especializado. Es un profesional que domina la disciplina de la Educación Especial, para favorecer y 

acompañar los procesos de aprendizaje y desarrollo de la persona durante el ciclo vital, considerando la 

familia y el contexto comunitario en el que participa. El título de profesor de Educación Especial se 

fundamenta en el paradigma inclusivo. Para ello, requiere de un profesor que no focalice en normalizar la 

diferencia, sino en reconocerla, valorarla y en proporcionar los apoyos especiales en cada entorno. Así, se 

puede favorecer la plena inclusión de todas las personas. Otorga las menciones de discapacidad intelectual o 

dificultades del aprendizaje. Su perfil de egreso está compuesto por el área de formación disciplinar, 

profesional y fundamental. 
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Universidad 2 (U2)  

  

Esta universidad se fundó en 1991. Es católica y posee personalidad 

jurídica de derecho público. Se encuentra acreditada por 5 años a 

nivel institucional. Está en la región del Maule. Contribuye a la 

misión evangelizadora de la Iglesia y asume los desafíos a través del 

cultivo de pensamiento, las artes, la cultura y las ciencias desde la 

perspectiva cristiana. 

Esta universidad colabora de manera permanente al desarrollo de 

programas que aporten a la generación de conocimiento, orientado 

a dar soluciones sustentables y socialmente responsables respecto 

de las necesidades del medio, agregando valor a las iniciativas que 

propicien la investigación, innovación y la transferencia de 

tecnologías. Sus áreas de desarrollo académico son la Medicina y 

Ciencias de la Salud, la Pedagogía, las Ciencias Agrarias y 

Forestales, la Ingeniería, las Ciencias Básicas, Sociales y 

Económicas, y la Teología y Filosofía. 

La planificación de desarrollo estratégica 2024-2028 se sustenta en 

la identidad y posicionamiento, la consolidación e innovación con 

excelencia y la gestión sostenible. 

 
 

Pedagogía en educación básica (PEB-U2) 
 

El egresado de Pedagogía en Educación General Básica de esta universidad con mención en 

matemática, lenguaje y comunicación, ciencias naturales o ciencias sociales se desempeña 

competentemente impulsando procesos de enseñanza y aprendizaje en el ciclo escolar básico, aplicando 

estrategias de trabajo que integren la pedagogía, las disciplinas y sus didácticas específicas, 

garantizando a todos los estudiantes aprendizajes de calidad en los diversos contextos socioeducativos 

donde se desempeña. 

Se espera que el egresado actúe como un agente reflexivo de su propio quehacer, movilizando sus 

habilidades sociales e investigativas para su desarrollo profesional y el aprendizaje de todos sus 

estudiantes, evidenciando una visión ética, cristiana, con respeto y promoción a los derechos humanos 

que contribuya al mejoramiento y el desarrollo educacional de la región. 

Los ámbitos de dominio corresponden a: ámbito pedagógico y de gestión. 



 
 

 

 

 

La mención de lenguaje y comunicación desarrolla en los futuros profesores las habilidades que les 

permitan construir con sus estudiantes de educación básica aprendizajes de lectura, escritura y 

comunicación oral. 

La mención de Matemática desarrolla en los futuros profesores habilidades que les permitan construir 

con sus estudiantes de educación básica aprendizaje en números y operaciones, patrones y álgebra, 

geometría, medición, datos y probabilidades. Para ello, han de demostrar dominio de las competencias 

para argumentar, comunicar, modelar y representar, con especial énfasis en la resolución de problemas. 

La mención de Ciencias Naturales desarrolla aprendizajes en ciencias de la vida, ciencias físicas y 

químicas, y ciencias de la tierra y el universo. 

La mención de ciencias sociales desarrolla en los futuros profesores las habilidades que les permitan 

construir con sus estudiantes de educación básica aprendizajes de historia, geografía y formación 

ciudadana.  

El perfil de egreso lo componen competencias profesionales y genéricas. 

 
Pedagogía en Educación Parvularia (PEP-U2) 

 
El egresado de la carrera de pedagogía en educación parvularia de esta universidad, es un profesional 

comprometido con la formación integral de niños de 0 a 6 años, habilitado para desempeñarse en 

distintos ámbitos educativos, públicos y privados, destacando por la capacidad de trabajo en equipo con 

otros profesionales, familias y otros agentes educativos, actitud crítica y reflexiva, así como diseñar e 

implementar propuestas pedagógicas centradas en los párvulos integrando la tecnología, respondiendo 

a las características y necesidades de los contextos educativos, con énfasis en el juego como principio 

metodológico, atendiendo a la diversidad con responsabilidad social, en respuesta a los desafíos de la 

región y del país, desde una perspectiva cristiana. 

Los ámbitos de dominio se relacionan con la gestión del aprendizaje en el aula, la comunidad educativa 

y la familia y la responsabilidad profesional. 

Tiene 2 menciones: psicomotricidad y vida saludable, que habilita al egresado para diseñar, gestionar y 

liderar proyectos educativos que favorezcan el desarrollo motriz de niños, promoviendo un estilo de 

vida saludable, e inglés inicial, que habilitará al egresado/a para gestionar y organizar su práctica 

pedagógica en ambientes de aprendizaje que favorezcan la adquisición del segundo idioma en niños, 

potenciando habilidades comunicativas y el disfrute del idioma inglés. 

El perfil de egreso está compuesto por competencias profesionales y genéricas. 

 
Pedagogía en Educación Especial (PED-U2) 

 
El egresado de educación especial se desempeña competentemente liderando procesos de prevención, 

evaluación e intervención en todas las personas a lo largo de su ciclo vital, aplicando estrategias, 

programas y proyectos psicopedagógicos que garanticen la plena participación de todos y todas en 

contextos educativos, sociales y comunitarios, teniendo a su vez conocimientos específicos adquiridos a 

través de las menciones ofertadas por la misma carrera. 

Se espera que actúe como un agente de cambio para la generación de culturas, políticas y prácticas más 

inclusivas en los distintos ámbitos de desempeño laboral, evidenciando actitudes y conductas basadas 

en la ética y los valores fundamentales, promoviendo al mismo tiempo la identidad regional y nacional a 

través de acciones investigativas que den respuesta a problemáticas de la disciplina. 

Los ámbitos de dominio corresponden a pedagógico, gestión y de investigación. 

Las menciones son Trastornos del Lenguaje y la Comunicación (TLC), Discapacidad Intelectual (DI) y 

Dificultades de Aprendizaje (DA). 
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La Mención de Trastornos del Lenguaje y la Comunicación (TLC) habilitará al egresado para identificar 

y comprender las diferentes problemáticas del lenguaje y la comunicación, e intervenir, diseñar y 

ejecutar acciones y apoyos psicopedagógicos de manera colaborativa. 

La mención de Discapacidad Intelectual (DI) habilitará al egresado para identificar y comprender la 

complejidad de la discapacidad intelectual e intervenir, diseñar y ejecutar acciones y apoyos 

psicopedagógicos de manera colaborativa. 

La mención de Dificultades del Aprendizaje (DA) habilitará al egresado para identificar y comprender 

las diferentes problemáticas del aprendizaje e intervenir, diseñar y ejecutar acciones y apoyos 

psicopedagógicos de manera colaborativa. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

 
Universidad 3 (U3)  

 

 

Esta universidad es estatal, regional, autónoma, compleja, 

comprometida con su entorno; se desarrolla en educación, ciencias 

naturales y exactas, ciencias sociales, ciencias de la salud, ciencias de 

la actividad física y del deporte, humanidades, arte, tecnologías e 

ingeniería. Desarrolla carreras de nivel técnico, profesional, 

programas de grados y postgrados, logrando un sistema de 

educación continua; tiene 5 años de acreditación institucional. Se 

encuentra en la Región de Valparaíso. Ha cultivado y enseñado desde 

su origen las disciplinas vinculadas a la pedagogía y a las 

humanidades. Actualmente, ofrece títulos profesionales en 18 

carreras de pedagogía y en otras carreras variadas como Periodismo, 

Bibliotecología, Traducción, Ingeniería Ambiental, Ingeniería Civil 

Industrial, Ingeniería Informática, Kinesiología, Terapia 

Ocupacional, Geografía, Licenciatura en Arte y Dibujante. 

Está orientada a que sus egresados logren adaptarse a contextos 

diversos y dinámicos a través de un perfil ético, humanista, analítico, 

crítico y creativo, que contribuya con el desarrollo económico, 

cultural y social regional y nacional. Además, da énfasis a la 

investigación, el desarrollo, la innovación, la creación y la 

vinculación con el medio, privilegiando en cada una de sus 

actividades la calidad, el compromiso social y la inclusión.  

En los lineamientos se proponen objetivos estratégicos desde 

distintas perspectivas: estudiantes, comunidad y usuarios; procesos 

internos; aprendizaje y crecimiento y sostenibilidad económica. 

 

 

Pedagogía en educación básica (PEB-U3) 

El egresado de la carrera de pedagogía en educación básica posee una formación en teorías educativas, 
modelos de intervención pedagógica y conceptos fundamentales de las disciplinas científico-
humanistas, artísticas y valóricas. 
Demuestra autonomía, creatividad, conciencia crítica, liderazgo descentralizado y participativo, 
permitiéndole aplicar en su quehacer pedagógico el producto de sus investigaciones realizadas en los 
contextos socioculturales de su comunidad educativa. 
Posee ámbitos de formación para el aprendizaje y la enseñanza.  

→ Ámbito Formación disciplinar en las ciencias, artes y humanidades, música y plástica.  

→ Ámbito Formación asociada al rol profesional docente.  

→ Ámbito Práctica como proceso permanente de formación y vinculación. 

→ Ámbito Mención Lengua Castellana y Comunicación y Mención Matemática. 
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Pedagogía en Educación Parvularia (PEP-U3). 

 
El egresado de la carrera de Educación Parvularia tiene como misión promover el desarrollo integral de 
niños en su primera etapa formativa. Además, es conocedor o conocedora de los fundamentos teóricos y 
empíricos que le permiten descubrir, explicar, interpretar, investigar y sustentar propuestas pertinentes 
de innovación pedagógica, las cuales serán un aporte en la teoría y en la práctica del proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  
El docente en formación de párvulos fundamenta el saber pedagógico teniendo en consideración las 
distintas bases que permiten la profesión docente, comprende y aplica los aprendizajes teniendo como 
referencia la dinámica e integridad del estudiante en la sociedad, reconociendo su desarrollo y evolución 
en la heterogeneidad de los contextos educativos y orientando el desarrollo del estudiante en tanto 
persona compleja y única.  
El profesional en su etapa final demuestra un compromiso ético que potencia su formación. Manifiesta 
y vivencia la valoración por la persona humana en su integralidad más profunda, considerando como 
punto de partida su propia autovaloración y promoviendo la inclusividad y la tolerancia, todo dentro del 
contexto del respeto a los derechos humanos individuales y colectivos, entre los que destaca el bien 
común y su acción efectiva. Reconoce y explicita el derecho a la educación con igualdad de 
oportunidades para todos, siendo la diversidad un valor que enriquece y enaltece su tarea de formación 
profesional. Asume la responsabilidad social en el ámbito ciudadano, sociocultural y académico. 
También innova comprendiendo la dinámica de escenarios complejos y diversos, destacando por su 
sentido crítico, analítico y reflexivo. 

 

 
Pedagogía en Educación Diferencial (PED-U3). 

 
Los egresados de la carrera de pedagogía en educación diferencial son capaces de abordar, de manera 
proactiva, los desafíos educacionales actuales del medio local, nacional e internacional, necesarios para 
favorecer la inclusión de niños, niñas, jóvenes y adultos con necesidades educativas especiales, desde un 
enfoque socioeducativo. 
Evidenciarán en su quehacer profesional competencias pedagógicas y disciplinarias, mediante la 
transferencia eficaz de los conocimientos que fundamentan el ejercicio de su profesión, con el propósito 
de aportar a la generación de condiciones educativas para la adecuada atención a la diversidad, creando 
estrategias y aplicando recursos pedagógicos que posibiliten satisfacer las necesidades de detección, 
prevención, evaluación, intervención, derivación y seguimiento de las personas con necesidades 
educativas especiales, y destacando por su permanente reflexión, análisis crítico e innovación en la 
realidad ontológica y social. 
El perfil de egreso de la carrera de Pedagogía en Educación Diferencial se caracteriza por una sólida 
formación en cuatro componentes, a saber, comprensión de los procesos que intervienen en los 
aprendizajes, así como el desarrollo emocional, cultural y social del educando en y desde la diversidad; 
disposición de las estrategias para propiciar oportunidades de formación y crecimiento que orienten el 
despliegue de potencialidades de cada personal; interpelación de la realidad, sujeto y contexto en y 
desde la diversidad con rigor metodológico, emprendimiento e innovación y, por último, la 
metaevaluación dentro del enfoque del mejoramiento continuo. 
Estos componentes permiten el desarrollo de las competencias disciplinares, para el desempeño en el 
quehacer profesional, con énfasis en las dificultades específicas del aprendizaje y en la discapacidad 
intelectual. 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

 
Universidad 4 (U4). 

  

Es una universidad autónoma y de derecho público, fundada por el 

Arzobispado de Concepción en 1991. Acreditada institucionalmente 

por 5 años. Busca ser reconocida como centro de excelencia por la 

calidad de su docencia de pregrado. El proyecto educativo da 

prioridad a la formación integral del estudiante e insiste en la 

cooperación e integración de los saberes, a fin de que los alumnos 

alcancen una visión orgánica de la realidad, en el marco de los 

principios éticos de la persona humana y el diálogo interdisciplinar. 

Cuenta con 8 facultades y 1 instituto, los cuales imparten 48 carreras 

de pregrado. El plan de desarrollo estratégico tiene como misión, su 

identidad católica y la comprensión de los desafíos del mundo 

contemporáneo, formar personas integrales, generando 

conocimiento e innovación, con un alto compromiso con la calidad.  

El proyecto educativo da prioridad a la formación integral del 

estudiante e insiste en la cooperación e integración de los saberes, a 

fin de que los alumnos alcancen una visión orgánica de la realidad. 

Se pretende que la integración del conocimiento en el marco de los 

principios éticos de la persona humana y el diálogo interdisciplinar 

dé a los estudiantes una capacidad y una flexibilidad suficiente para 

lo global, lo multidimensional y lo complejo de los problemas 

contemporáneos. 

Los desafíos estratégicos son: identidad católica, docencia, 

investigación e innovación, vinculación con el medio, calidad y 

gestión institucional. 

 
Pedagogía en educación básica (PEB-U4) 

 
El profesor de educación básica con mención de esta universidad es un profesional competente con 
sólida formación disciplinar y pedagógica, comprometido con el aprendizaje de sus estudiantes, con 
capacidad para investigar y reflexionar desde su práctica, autonomía en la toma de decisiones y 
liderazgo en sus interacciones educativas, considerando los diversos complejos contextos de enseñanza. 
Son profesionales con una sólida formación disciplinar y pedagógica, comprometidos con el aprendizaje 
de sus estudiantes, con capacidad para investigar y reflexionar; implementan distintos recursos, 
potenciando el desarrollo intelectual, creativo, afectivo y moral de sus estudiantes, incorporan las 
tecnologías de la información y la comunicación y se comunican en lengua inglesa a nivel B1.  
Su formación y dominio de los elementos conceptuales y culturales de los ámbitos del arte, las ciencias 
naturales, las ciencias sociales, el lenguaje, las matemáticas y el inglés, lo capacitan para contribuir al 
desarrollo integral de los y las estudiantes en diversos contextos educativos. 
En su quehacer profesional, diseña, implementa y evalúa situaciones de enseñanza centradas en el logro 
de los aprendizajes en los alumnos, considerando tanto la condición de estos como los objetivos 
curriculares, la inclusión y la formación para la ciudadanía. 
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Pedagogía en educación parvularia (PEP-U4). 

 
La egresada de la carrera de Educación de Párvulos es un profesional capacitada para analizar teorías 
del ámbito pedagógico-disciplinar e implementar procesos de enseñanza inclusivos y contextualizados; 
reflexionar críticamente en torno a las concepciones de infancia y prácticas educativas, apoyándose en 
procesos investigativos, que contribuyan a mejorar oportunidades de desarrollo y aprendizaje de niños 
de cero a seis años. Asimismo, está capacitado para comunicarse en español de manera efectiva, de 
manera oral y escrita, en situaciones sociales, académicas y profesionales. Que se caracteriza por la 
búsqueda de la verdad, la excelencia, el diálogo fe-razón, la dignidad de la persona humana, el bien 
común, la actuación ética y el compromiso social. 
Además, es un profesional que demuestra dominio, en nivel intermedio, de la lengua inglesa al 
gestionar propuestas didácticas para niños de 3 a 6 años, considerando contenidos disciplinares del 
referente curricular nacional de la educación parvularia y aportes del contexto en el que se desarrolla la 
acción educativa. 
Se caracteriza por la búsqueda de la verdad, la excelencia, el diálogo fe-razón, la dignidad de la persona 
humana, el bien común, la actuación ética y el compromiso social. 

 
Pedagogía en Educación Diferencial (PED-U4). 

 
La carrera de pedagogía en educación diferencial de esta universidad nace en el año 2006; es una 
carrera acreditada, que emerge en función de las necesidades de la región en la formación de 
especialistas de alto nivel para la atención de estudiantes con necesidades educativas especiales no 
derivadas de una discapacidad. Su principal característica consiste en el acceso a mención desde la 
formación de pregrado, garantizando un acceso y reflexión temprana a temas específicos relacionados 
con la psicopedagogía y educación especial. 
Posee la de mención Trastornos del Aprendizaje y/o Trastornos de Lenguaje; en su plan renovado 
(2019) plantea como objetivos generales: 
1. Formar un profesional de la educación especial con los conocimientos, habilidades y actitudes 
sustentados en los principios éticos y valóricos de la fe cristiana, que permita, desde un enfoque basado 
en la diversidad y la colaboración, hacer efectivo el derecho a la educación, a la igualdad de 
oportunidades, a la participación y a la no discriminación de las personas que presenten necesidades 
educativas especiales, considerando el marco del currículum común, considerando los apoyos y 
adecuaciones que sean necesarios en contextos educativos inclusivos, desafiantes y enriquecidos y de 
manera de garantizar su pleno acceso, integración y progreso en el sistema educativo. 
2. Formar un profesional de la educación especial con conocimientos y aplicación de prácticas 
pedagógicas colaborativas e inclusivas para conformar equipos de aula que favorezcan una respuesta 
educativa a la diversidad, generando relaciones interpersonales respetuosas y beneficiosas para el 
trabajo colaborativo entre los actores de la comunidad. 
3. Formar un y una profesional de educación especial con competencias investigativas e innovadoras 
para construir y reconstruir el conocimiento psicopedagógico y educacional desde diferentes enfoques 
paradigmáticos, de manera que reflexione críticamente sobre su práctica pedagógica. 
. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

 
Universidad 5 (U5). 

 

 

Es una casa de estudios superior completa y compleja, que imparte 
docencia del más alto nivel y posee altos índices de investigación y 
vínculos con la sociedad. Fue creada en 1919 por la comunidad local. 
Está ubicada en la Región del Biobío. Jurídicamente, es una 
cooperación de derecho privado sin fines de lucro, de fuerte vocación 
y responsabilidad jurídica. Es una institución con una importante 
presencia internacional. Al año 2022, imparte 105 programas de 
posgrado, incluyendo 33 de doctorado, 72 de magíster, 43 de 
carácter académico y 29 de carácter profesional, y 43 especialidades 
de salud. Tiene 89 carreras de pregrado. 
Es una universidad laica y pluralista, fundada por y para la 
comunidad, que contribuye al desarrollo sustentable, desde las 
distintas áreas del saber, a través de la formación de personas 
altamente comprometidas con la sociedad, así como en la 
generación, preservación y transferencia del conocimiento, de las 
artes y las culturas. 
La Facultad de Educación se destaca por su carácter innovador y por 
ser pionera en dar respuesta a las necesidades educativas que 
demanda el mundo globalizado, proponiendo y ejecutando nuevas 
líneas de formación inicial de profesores, fomentando el 
perfeccionamiento y formación continua de los docentes del sistema 
educacional, y desarrollando nuevas líneas de investigación científica 
que permitan la producción, intercambio y actualización pedagógica. 
Los lineamientos institucionales son: 

→ Universidad interdisciplinaria de impacto nacional con 
proyección internacional 

→ Innovación para la excelencia 

→ Comunidad comprometida con la inclusión y la equidad de 
género 

→ Desarrollo sustentable de la institución 
 

Pedagogía en educación básica (PEB-U5). 

La carrera de pedagogía en educación básica de esta universidad está orientada a formar un profesional 
con una sólida formación pedagógica y con gran responsabilidad social, que, insertado en el sistema 
educativo, sea capaz de actuar en la especialidad que corresponda, atendiendo a las realidades 
específicas del entorno. 
Tienes dos menciones, a saber, lenguaje y ciencias sociales o matemática y ciencias naturales. 
Tiene como objetivos:  
Aplicar conocimientos disciplinares en las áreas fundamentales del saber de la matemática, lenguaje, 
ciencias naturales, ciencias sociales; de manera que el docente inicial emplee y comprenda la lógica de 
dichos campos científicos, en perspectiva de promover procesos de enseñanza-aprendizaje, desde los 
conocimientos disciplinares y orientarlos hacia el desarrollo de habilidades. 
Aplicar procedimientos de trabajo pedagógico con una sólida base científica, orientando la reflexión 
sobre sus prácticas hacia la consideración y profundización del conocimiento y saber pedagógico. 
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Pedagogía en educación parvularia (PEP-U5). 

 
Esta carrera tiene objetivos tales como: Formar profesionales con una sólida formación disciplinar y 
pedagógica para brindar una enseñanza de calidad a niños de 0 a seis años, en diferentes contextos 
educativos del sistema educacional. 
El perfil de egreso del graduado o profesional es un profesional preparado para atender a niños de 0 a 6 
años en diferentes contextos educativos, relacionando de manera pertinente las disciplinas de 
formación general y pedagógica, tanto en el plano teórico como en el práctico. 
Es una profesional que está en constante actualización sobre políticas nacionales e internacionales que 
orientan el desarrollo educativo del nivel y que se sustentan en los aportes de las ciencias en un marco 
de respeto a los derechos de la infancia. 

 
 

Pedagogía en Educación Diferencial (PED-U5). 
 

La carrera de educación diferencial busca formar profesores especialistas en educación especial y 
discapacidad intelectual. La formación en esta disciplina integra distintas áreas, tales como ciencias, 
matemáticas, humanidades, artes y tecnología. Lo anterior permite que los/las profesionales puedan 
desempeñarse en todos los niveles del sistema educativo y modalidades de la educación especial, con el 
fin de evaluar, diseñar e implementar la respuesta educativa necesaria y oportuna para los estudiantes 
que requieran apoyos específicos y así favorecer el aprendizaje y participación en el plano escolar, 
familiar y comunitario. 
Tiene mención en discapacidad intelectual y trastorno del lenguaje; el perfil de egreso está compuesto 
por ámbitos de desempeño en docencia en el sistema educativo y planificación y desarrollo de proyectos 
de investigación. 

. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

 
Universidad 6 (U6). 

  

Es una corporación de derecho privado sin fines de lucro. Fue 

fundada en 1954, tiene una trayectoria destacada y un reconocido rol 

público, contribuyendo al desarrollo y bienestar del país, 

especialmente en la zona sur-austral de Chile. Acreditada por 6 años. 

Actualmente, es una de las universidades complejas y completas más 

importantes del país. Esto, mediante la formación de profesionales y 

graduados ética y socialmente comprometidos y la investigación en 

diversas áreas del conocimiento científico, tecnológico, humanístico 

y social. Cuenta con más de 13 mil estudiantes en pre y posgrado, en 

10 facultades con más de 50 carreras profesionales. En el ámbito de 

posgrado ofrece 10 programas de doctorado, 30 programas de 

magíster y 10 especialidades médicas y múltiples programas de 

postítulo. A su vez, desarrolla una intensa labor de investigación que 

la posiciona entre las instituciones más relevantes del país y con un 

alto estándar y calidad científica. 

Un aspecto relevante es la vinculación con el medio, la que se 

materializa a través de una serie de acciones, expresiones y 

actividades tanto en el ámbito artístico-cultural como en el 

científico-académico. Así mismo, cuenta con una red museológica, 

museo de arte contemporáneo, cine club universitario, festival 

internacional de cine de Valdivia, orquesta de cámara, conservatorio 

de música, teatro, ballet folklórico y coro universitario, entre otras 

instancias, lo que permite complementar en forma integral la 

formación que reciben sus estudiantes. 

Los ejes estratégicos y algunos objetivos que se pretende alcanzar se 

relacionan con la formación de pregrado, la formación de posgrado, 

la vinculación con el medio, la gestión institucional y el 

aseguramiento de la calidad. 

 

 
Pedagogía en educación básica (PEB-U6). 

 
El profesor de educación básica egresado de esta universidad es un profesional especialista en 
educación, que vincula su quehacer con el enfoque de responsabilidad social, actuando desde la ética 
profesional, comprometido con la calidad y la excelencia de los procesos educativos que lidera. Se 
desenvuelve principalmente en torno a tres ámbitos: enseñanza-aprendizaje del conocimiento y 
recontextualización de saberes, fortalecimiento del desarrollo humano en la infancia y atención a la 
diversidad y necesidades del contexto educativo. 
En el contexto de la enseñanza-aprendizaje del conocimiento y recontextualización de saberes, el profesor 
de educación básica domina en propiedad las disciplinas del currículo nacional y las didácticas que 
permiten que sus estudiantes aprendan y se desarrollen académicamente. Contemplando la enseñanza-
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aprendizaje de la lectoescritura como componente inicial para la alfabetización en otras áreas del 
conocimiento. 
En la dimensión del fortalecimiento del desarrollo humano en la infancia, desde un enfoque 
biopsicosocial, es capaz de apoyar los procesos de transición entre ciclos formativos, a partir de la 
comprensión de las etapas que conforman el desarrollo humano, facilitando la adaptación de las y los 
niños, considerando los componentes académicos, socioeducativos y emocionales que circunscriben los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. 
En el ámbito de la atención a la diversidad y necesidades del contexto educativo, el egresado/a actúa 
desde la ética, promoviendo la inclusión en el aula en un medio social, cultural y ambiental cambiante. 
Además, es un profesional preparado para insertar y articular su trabajo en contextos multidisciplinarios 
que configuran el sistema educacional nacional, liderando los procesos educativos y de gestión que le 
corresponda desempeñar. Tiene dos menciones, a saber: Lenguaje y Comunicación e inglés o Matemática 
y Ciencias Naturales. 

 
Pedagogía en educación parvularia (PEP-U6). 

 
Cada profesional de la carrera de educación parvularia de esta universidad es especialista en educación 
infantil y se desenvuelve principalmente en torno a tres dimensiones: la mediación de los aprendizajes, 
la gestión de procesos educativos y la investigación sobre su práctica, atendiendo a la diversidad, el 
enfoque de género, los derechos de los niños, la ludicidad, la interculturalidad, considerando la evidencia 
científica y los contextos curriculares nacionales e internacionales. 

En la mediación de aprendizajes, diseña, dinamiza y evalúa ambientes que posibiliten el logro de avances 
epistémicos. 

De este modo, organiza una variedad de experiencias que consideran la curiosidad infantil, favoreciendo 
su desarrollo y aprendizaje personal y social. 

En la gestión de procesos educativos, se constituyen en líderes pedagógicos que articulan los niveles de 
enseñanza, integran equipos multidisciplinarios y de trabajo colaborativo. 

Para ello comprenden las organizaciones educativas como espacios dinámicos que requieren 
intervenciones pertinentes en las diferentes dimensiones de la gestión. 

Como agentes de cambio, utilizan la investigación como una herramienta de mejoramiento educativo, en 
función de su impacto en el aprendizaje de niños y en su comunidad. Para ello, analiza críticamente su 
práctica pedagógica, genera, selecciona y emplea investigaciones válidas que retroalimentan sus 
conocimientos. 

El profesional de educación parvularia de esta universidad es capaz de integrar en su desempeño una 
perspectiva intercultural, inclusiva y ética, que promueve el desarrollo de una sociedad sustentable las 
competencias están asociadas a los seis ámbitos de realización:  

1. Ámbito de humanidades y ciencias sociales. 
2. Ámbito educación. 
3. Ámbito de mediación de aprendizajes. 
4. Ámbito de gestión de procesos educativos.   
5. Ámbito de investigación en educación infantil. 

 
 
 
 
 
 



 
 

 

 

 

Pedagogía en Educación Diferencial (PED-U6). 
 

El profesor de educación diferencial con mención en Audición y Lenguaje o Discapacidad Intelectual es 
un profesional especialista en la atención de la diversidad, con manejo en los distintos saberes 
disciplinares del currículo nacional, que realiza su quehacer desde un enfoque crítico y ético vinculado al 
saber pedagógico y rol docente. 
Asimismo, posee competencias para diversificar la enseñanza en los distintos niveles educativos, 
construyendo relaciones profesionales y de equipo multidisciplinario, que favorezcan el desarrollo de un 
clima escolar adecuado. 
  
Posee una sólida formación en el diseño de experiencias educativas para estudiantes que enfrentan 
barreras para el aprendizaje y la participación, con especial énfasis en aquellos con estudiantes sordos y 
Sordos, estudiantes con dificultades de lenguaje y discapacidad intelectual, según sea su mención. Para 
ello desarrolla habilidades de reflexión e indagación del contexto que le permiten implementar el Diseño 
Universal de Aprendizaje, la adecuación curricular, la evaluación auténtica, empleando estrategias 
innovadoras y flexibles, acordes a los objetivos pedagógicos individuales y al diagnóstico de las barreras 
frente a la participación y el aprendizaje. Lo anterior, con el propósito de potenciar la inclusión social, 
escolar y comunitaria orientada a la mejora de la calidad de vida de los estudiantes y su familia. 
 
En esta universidad egresan profesores de educación diferencial altamente competentes en los dominios 
de educación, administración y gestión, para la atención de niños, niñas, jóvenes y adultos que presentan 
necesidades educativas especiales, en áreas de las menciones de trastornos de audición y lenguaje o déficit 
intelectual. 
El egresado es capaz de asumir posiciones de liderazgo e integrar eficazmente equipos multiprofesionales, 
participando y contribuyendo en procesos de integración social y cultural de forma innovadora y con un 
alto componente ético. 
 
Las competencias están diseñadas en 2 ámbitos de realización, los cuales son: el proceso de enseñanza y 
aprendizaje y trabajo colaborativo y apoyo a la inclusión. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. Ximena Oyarzo Velásquez. 152 

 
Universidad 7 (U7). 

 

 

Es una universidad pública, estatal y regional. Ubicada en la Región 
de los Lagos. Creada en 1993. Acreditada por 5 años. Su principal 
propósito institucional es favorecer el desarrollo armónico y 
sostenible del territorio en que se inserta, a través de la formación, 
investigación, innovación, promoción del arte y la cultura, y el 
compromiso con sus comunidades. 
Atiende a una matrícula superior a los 4.440 estudiantes, entre las 
ciudades de Osorno y Puerto Montt, con diversos y especializados 
laboratorios científicos, de computación y de idioma, una planta 
piloto en el área de alimentos, un barco escuela en la ciudad de 
Puerto Montt, una clínica psicopedagógica y jardín infantil para la 
formación de especialistas, unidad de radio y televisión, talleres 
fotográficos, de arte y teatro, salas de música, de cine y de 
conferencias, salas de estudio y casinos, canchas y multicanchas. 
Esta universidad contribuye al desarrollo sostenible, a la inclusión y 
la equidad, se vincula con el medio y fomenta el reconocimiento y 
promoción de la cosmovisión de los pueblos originarios, y la 
creación, cultivo y difusión de las ciencias, las humanidades y las 
artes, desde la Región de los Lagos. 
Presenta un plan estratégico relacionado con:  

1. Liderazgo. 
2. Aprendizaje 
3. Investigación, innovación y creación  
4. Vinculación y compromiso 
5. Sostenibilidad institucional. 

Es universidad pública, estatal y regional. Ubicada en la Región de 
los Lagos. Creada en 1993. Acreditada por 5 años. Su principal 
propósito institucional es favorecer el desarrollo armónico y 
sostenible del territorio en que se inserta, a través de la formación, 
investigación, innovación, promoción del arte y la cultura, y el 
compromiso con sus comunidades. 
Atiende a una matrícula superior a los 4.440 estudiantes, con 
diversos y especializados laboratorios científicos, de computación y 
de idioma, una planta piloto en el área de alimentos, una clínica 
psicopedagógica y jardín infantil para la formación de especialistas, 
unidad de radio y televisión, talleres fotográficos, de arte y teatro, 
salas de música, de cine y de conferencias, salas de estudio y casinos, 
canchas y multicanchas. 
Esta universidad contribuye al desarrollo sostenible, a la inclusión y 
la equidad, se vincula con el medio y fomenta el reconocimiento y 
promoción de la cosmovisión de los pueblos originarios, y la 
creación, cultivo y difusión de las ciencias, las humanidades y las 
artes, desde la Región de los Lagos. 
Presenta un plan estratégico relacionado con:  

1. Liderazgo. 



 
 

 

 

 

2. Aprendizaje 
3. Investigación, innovación y creación  
4. Vinculación y compromiso 
5. Sostenibilidad institucional. 

 
Pedagogía en educación básica (PEB-U7). 

 
El profesor de educación básica con mención en Lenguaje y Matemática de esta universidad es un 
profesional con una sólida formación en educación y pedagogía, competente en los dominios de dirección 
y gestión educativa, ejercicio docente y reflexión e investigación sobre la práctica. Se caracteriza por 
planificar procesos formativos pertinentes a diversos entornos, tanto regional como nacional, 
considerando la inclusión de todos los estudiantes en su diversidad; organizando situaciones didácticas 
generadoras de aprendizajes, utilizando procedimientos evaluativos que aprovechan para mejorar la 
calidad de la enseñanza y el aprendizaje, aplicando su capacidad de investigación a problemas propios 
del espacio pedagógico en contextos diversos y pluriculturales. Este desempeño se manifiesta en la toma 
de decisiones pedagógicas permeadas por la aceptación del pluralismo y el compromiso con su entorno. 

Posee competencias relacionadas con la formación integral, específicas, disciplinares y de formación 
inicial docente. 
Resaltaremos las competencias disciplinares de menciones. 
Competencias disciplinares, menciones 
Lenguaje: implementar experiencias complementarias de profundización en el currículum nacional de 
educación básica en el área de lenguaje y comunicación, para analizar y argumentar críticamente sobre 
fenómenos educativos y pedagógicos, considerando diferentes perspectivas teóricas, éticas y políticas 
que contribuyen al campo de la educación, para situar su comprensión del contexto educativo en el que 
está inserto el diálogo escuela-comunidad a través de la disciplina. 
Matemática: implementar experiencias complementarias de profundización en el curriculum nacional 
de educación básica en el área de matemática, para analizar y argumentar críticamente sobre 
fenómenos educativos y pedagógicos, considerando diferentes perspectivas teóricas, éticas y políticas 
que contribuyen al campo de la educación, para situar su comprensión del contexto educativo en el que 
está inserto el diálogo escuela-comunidad a través de la disciplina. 

 
 

Pedagogía en Educación Parvularia (PEP-U7). 

 
La educadora de párvulos de esta universidad es capaz de diseñar, guiar y evaluar situaciones de 
enseñanza y aprendizaje, adaptándolas a contextos multiculturales y a las características de los niños de 
0 a 6 años, con el fin de fortalecer sus capacidades socioafectivas, cognitivas, culturales y valóricas. 
Puede adecuar el currículum para incorporar la interculturalidad, fomentar la participación de las 
familias y actores clave del entorno y ejercer el liderazgo en la gestión de proyectos educativos. 
Asimismo, se espera que la educadora de párvulos demuestre una actitud crítico-reflexiva, de 
investigación sobre su propia práctica docente, y que actúe de acuerdo con el marco ético propio del 
trabajo con la primera infancia. 
Es un profesional de la educación que participa de una ciudadanía inclusiva en un vínculo de 
reciprocidad para el buen vivir y la sostenibilidad del territorio. Posee habilidades comunicativas que le 
permiten vincularse de manera efectiva, utilizando recursos lingüísticos en español e inglés y medios 
tecnológicos adecuados al contexto. Se orienta a la calidad, atendiendo a normas y estándares 
reconocidos, manteniendo actuaciones éticas en la gestión individual y colaborativa de su propio 
aprendizaje, en procesos académicos y en su vida profesional. 
Como especialista en la primera infancia, diseña y guía experiencias educativas sustentadas en el 
principio de juego para potenciar los aprendizajes de niñas y niños, integrando conocimientos 
disciplinarios, creando ambientes bien tratantes que promueven el ejercicio de los derechos de la niñez 
en el marco de una convivencia positiva, considerando el enfoque de género y construyendo relaciones 
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de alianza con la familia y otros actores claves de la comunidad. Evalúa y retroalimenta el aprendizaje 
de las y los párvulos en situaciones auténticas, en diversos contextos y de manera colegiada. Ejerce su 
rol en base al trabajo colaborativo y la reflexión de su propia práctica y la de sus pares con el fin de la 
mejora continua y la toma de decisiones oportunas. 
Posee competencias relacionadas con la formación integral, específicas, disciplinares y de formación 
inicial docente. 

 
 

Pedagogía en Educación Diferencial (PED-U7). 
 

El profesor de educación diferencial especialista en problemas de aprendizaje se caracteriza por poseer 
competencias para diseñar e implementar procedimientos de evaluación psicopedagógica, 
identificando, desde un enfoque multidimensional, las NEE que presentan los estudiantes en los 
distintos niveles de la educación; planificando e implementando, en la práctica, procesos de apoyo 
psicopedagógico, considerando el currículum nacional, consensuando adecuaciones curriculares 
pertinentes y estrategias colaborativas de calidad. 
Es un profesional que se destaca por desarrollar relaciones interpersonales inclusivas, integrar equipos 
multidisciplinarios focalizados en la co-docencia, manifestando actuaciones éticas en su accionar. 

 
 

 

 

 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 
 
  
  
 
 
 
 
 
 

 

 

 



 
 

 

 

 

9.Instrumentos y técnica de recogida de información: procedimiento y análisis de los 

datos. 

 

En esta sección se describen los instrumentos y técnicas utilizados para la recolección de 

datos en la investigación sobre las competencias en educación inclusiva en la formación del 

profesorado. Se detallan los procedimientos empleados para garantizar la validez y fiabilidad de 

la información obtenida. Se presenta la muestra/participantes, el instrumento, el procedimiento 

y el análisis de datos de cada proceso de recolección de información.  

  

9.1 Técnica Delphi.   

 

La técnica Delphi se presenta como un proceso válido, estructurado, riguroso e 

iterativo encaminado a destilar y correlacionar las opiniones y consenso de un grupo de expertos 

sobre un tema en particular (Day y Bobeva, 2005; Landeta, 2002). Los principales atributos son: 

(i) es iterativa: los expertos emiten su opinión más de una vez, a través de rondas; (ii) es 

anónima: ningún miembro del panel conoce las respuestas de los otros participantes; y 

(iii) tiene iteraciones, lo que garantiza que todas las opiniones sean tomadas en cuenta (Jünger et 

al., 2017).  

 

Para la técnica Delphi se empleó un muestreo intencional, para garantizar la 

representatividad de los participantes.  Esta determinación se fundamenta en que la calidad de 

las respuestas requiere de la idoneidad de sus expertos, lo que aumenta la confiabilidad y reduce 

los prejuicios (Nworie, 2011). Se emplearon los siguientes criterios para la selección de los 

participantes: conocimiento del tema que se investiga, experiencia en la materia, disponibilidad 

a participar y, finalmente, la capacidad de comunicación efectiva (Cabero e Infante, 

2014; Schifano y Niederberger, 2025). Se estableció un listado de 17 participantes de Chile y 

España, basado en estos criterios. Se enviaron las invitaciones a los expertos por correo 

electrónico, proporcionándoles la información detallada del estudio, y aquellos docentes que 

aceptaron participar firmaron el consentimiento (ver anexos 20.3 y 20.4). Finalmente, 

participaron 13 profesionales de la educación. En la Tabla 14 se exponen las características de los 

expertos.  
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Tabla 14  
Características de los participantes en la técnica Delphi 
  

Información general  Opciones  N  %  

Título profesional. 

Profesora universitaria  3  23,1  

Profesora de primaria  4  30,8  

Profesora de educación 

especial/diferencial  
2  15,4  

Kinesióloga  1  7,7  

Psicóloga  1  7,7  

Profesora de Educación Parvularia  1  7,7  

Fonoaudióloga  1  7,7  

Años de experiencia 

docente. 

De 5 a 14 años  4  31  

De 15 a 25 años  4  31  

Entre 26 y más  5  38  

Centro educativo 

laboral. 

Universidad  3  23  

Escuela primaria   10  77  

Conocimiento.   

Educación inclusiva  7  54  

Educación inclusiva y formación inicial 

docente  
6  46  

Cargo/actividad.  

Profesional de la educación  3  23  

Investigadora  3  23  

Docente de aula  3  23  

Gestión en educación  4  31  

Fuente: Elaboración propia (2022).  

  

Los participantes se desempeñan laboralmente en diversos roles al interior del sistema 

educativo chileno y español; igualmente, cuentan con una valiosa experiencia docente en 

educación inclusiva y FID.  

  

Entre ellas encontramos a profesoras universitarias y primarias, con experiencia docente 

entre 15 y 25 años y más, y con actividad laboral de investigadoras, docentes, profesionales y 

gestoras en educación.  

  

  

  

 

 



 
 

 

 

 

El diseño de la matriz de la técnica Delphi, comienza a partir de una amplia y profunda 

revisión sistemática de literatura sobre las competencias de educación inclusiva en la formación 

inicial docente. La indagación se realizó con una revisión conformada de 134 artículos de 

investigación científica que se encuentran publicados en las bases de datos de Wos, Scopus, Eric 

y Scielo. Se aplicaron tres metabuscadores:“competencia docente”, “educación inclusiva” y 

“formación inicial docente” (teaching competence, inclusive education e initial teacher training). 

Abarcando el período desde 2010 al 2023. Para el procesamiento de estas referencias se generó 

un proyecto en la base de datos Zotero y, a través de una codificación abierta, se generó un 

análisis de contenido con una colección final de 41 artículos especializados, posibilitando así la 

delimitación de las dimensiones y competencias para diseñar preliminarmente la matriz de 

competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente. 

 

La matriz inicial se organizó en 6 dimensiones y 58 competencias. Para la validez de 

esta matriz, se esboza un formato que contiene la información necesaria para obtener el 

consenso de los expertos a través de la técnica Delphi. Abarca 5 secciones: (1) identificación del 

experto, (2) valoración de la competencia, (3) modificación de la competencia, (4) añadir una 

competencia y (5) observaciones (ver anexo 20.8). En la Tabla 15 se detalla dicha información.   
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Tabla 15 

Instrucciones de valoración de la matriz de competencias en educación inclusiva 
  

Sección  Valoración matriz  Acciones para desarrollar  

1  Identificación del experto  

Completar los siguientes datos: título profesional, años de 

experiencia, centro educativo/institución, cargo, 

experiencia en educación inclusiva y formación 

inicial docente.  

2  
Valoración de la 

competencia  

Responder: ¿En qué grado esta competencia es necesaria 

para un perfil competencial en la formación inicial docente 

en relación con la educación inclusiva? Marcar con una X 

(aspa) del 0 al 10, donde 0 es nada y 10 es mucho.  

3  
Modificación de la 

competencia  

Responder: Sí es necesario modificar la competencia. 

¿Cómo la modificarías? ¿Puedes reescribir la competencia?  

4  Añadir una competencia.   
Responder: Sí es necesario agregar alguna competencia. 

¿Cuál? Puedes incorporar tu sugerencia.  

5  Observaciones  
Responder: ¿Cuál es tu opinión de la dimensión y las 

competencias presentadas?  

 Fuente. Elaboración propia (2022). 

  
 

De igual forma, en la Tabla 16 se presenta la definición conceptual de cada dimensión.   
 

  
Tabla 16  
Definición conceptual de las dimensiones de educación inclusiva en la formación inicial docente 

  
Dimensión   Definición conceptual   

Concepciones de la 

educación inclusiva 

Tiene relación con la reflexión de los fundamentos de la educación 

inclusiva y los saberes pedagógicos, así como la detección oportuna de 

las barreras y la participación en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje (Booth y Ainscow, 2011; Moriña, 2020).  

Valores inclusivos y ética 

profesional 

Se relaciona con la valoración de los derechos humanos, la justicia 

social, la democracia y el compromiso profesional (Durán y Giné, 2017; 

Slee, 2012).  

Planificación de la atención 

educativa inclusiva 

Contempla el trabajo en equipo, la co-enseñanza, el aporte de los 

modelos de transdisciplinariedad e interdisciplinaridad en el proceso 

educativo de todos los estudiantes y las redes de comunidades efectivas 

para el aprendizaje (Echeita, 2017; Majoko, 2019).  

Gestión pedagógica y 

liderazgo 

educativo inclusivo 

Se vincula con la cultura escolar inclusiva, el desarrollo profesional, el 

liderazgo del equipo directivo y el valor de las normativas 

educativas (Fernández, 2013; Herrera-Seda, 2021).  

Desarrollo personal y social 

Esta dimensión tiene relación con las actitudes y habilidades propias del 

profesorado en su formación profesional (Burke, 2020; Moriña y 

Orozco, 2022).   

 Fuente: Elaboración propia (2022). 



 
 

 

 

 

El procedimiento de la técnica Delphi se desarrolló a través de diferentes rondas. La 

recogida de la información se llevó a cabo en el transcurso de 17 semanas (ver anexo 20.9). Se 

aplicó un formato web para entregar las 3 rondas a los expertos, las cuales 

se consideran óptimas, ya que un período de tiempo relativamente corto para mantener 

el interés de los participantes y aminorar el desgaste potencial (Trevelyan y Robinson, 2015). El 

proceso de respuesta para cada ronda se determinó en un período entre 14 a 17 

días, aproximadamente, y se administraron secuencialmente con retroalimentación controlada, a 

través de la matriz de valoración de las competencias en educación inclusiva para la FID (ver 

anexo 20.12). En la Tabla 17 se presenta la participación de los expertos en las distintas rondas.  

  

Tabla 17  

Participación del panel de expertos en técnica Delphi  

  
  Ronda 1  Ronda 2  Ronda 3  

Cuestionarios entregados  17  15  14  

Cuestionarios respondidos  15  14  13  

Tasa de respuesta  88,2%  93,3%  93%  

Fuente: Elaboración propia (2022).  

  
   

El análisis de los datos de cada ronda de la técnica Delphi se realizó de forma secuencial con 

retroalimentación controlada, a través de la matriz de valoración de la competencia en educación 

inclusiva para la formación inicial docente. Tras la aplicación de cada ronda, se llevó a cabo el 

análisis de los datos (cualitativos y cuantitativos) los cuales fueron vaciados en una plantilla 

de Microsoft Excel elaborada para este propósito (ver anexos 20.12 y 20.14). 
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9.2 Cuestionario. 

   

En Chile, el Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH) está compuesto 

por 30 universidades, de las cuales 18 son estatales y 12 tradicionales de carácter privado.  Estas 

instituciones constituyen el núcleo de la educación superior pública y tradicional del país. Se 

distinguen por su amplia cobertura territorial, por su sólida trayectoria académica y un 

importante rol protagónico en la formación inicial docente (CRUCH, 2023).  

 

El universo del estudio corresponde al total de los estudiantes en formación de cuarto año 

(séptimo y octavo semestre) en las carreras de PEB, PEP y PED, durante el año 2023, es decir, 

cohorte 2020. Esta estimación se basa en los datos emanados por el Sistema de Información de 

la Educación Superior (SIES, 2023) y representa aproximadamente un total de 1736 profesores 

en formación. El reparto por carreras correspondería a: 514 estudiantes en Pedagogía en 

Educación Básica, 549 en Pedagogía en Educación Parvularia y 673 en Educación Diferencial.  

 

La población está compuesta por profesores en formación que cursan el cuarto año de las 

carreras de PEB, PEP y PED del CRUCH, seleccionadas. Este colectivo supone el segmento final 

de la formación inicial docente, instancia clave para valorar el desarrollo de competencias en 

educación inclusiva (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018).  

 

La muestra efectiva fue de 540 profesores en formación de las distintas carreras de 

pedagogía y universidades seleccionadas, pertenecientes al CRUCH. Es de tipo intencional y no 

probabilístico, ya que la elección de los participantes para este estudio no se realizó al azar, sino 

que da cuenta de una población con características relacionadas con la 

investigación (Given, 2008; Palys, 2008; Ragin, 2013). Los criterios de inclusión 

fueron estudiantes en formación inicial en su última etapa de enseñanza de las carreras de 

pedagogía en educación básica, parvularia y diferencial.   

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

En función de estos datos, se calcularon los márgenes de error con un nivel de confianza 

del 95%, obteniendo los siguientes resultados. En la Tabla 18 se muestra universo estimado, la 

muestra efectiva y el margen de error. 

 

Tabla 18  
Universo estimado, muestra efectiva y margen de error  
  

Carrera  Universo estimado  Muestra efectiva  Margen de error (%)  

Pedagogía en educación 

Básica  

514  144 6,90 %  

Pedagogía en 

educación Parvularia  

549  136  7,30 %  

Pedagogía en educación 

Diferencial  

673  260  4,76%  

Total  1736  540   

Fuente: Elaboración propia (2022). 

  
  

Aun cuando el margen de error de Pedagogía en educación básica y Pedagogía en 

educación parvularia supera levemente el 5%, estos porcentajes se consideran pertinentes como 

un equilibrio entre precisión y recursos disponibles (Villarroel, 2021).  

  
Las variables de la muestra comprenden características como localización de la 

universidad, carrera a la que pertenecen, edad y género. A continuación, se presentan las 

características de la muestra que respondió el cuestionario.  
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a. Localización de la muestra:  se presenta la ubicación de las universidades participantes, 

centro y sur de Chile. En la Tabla 19 se expone la distribución.  

  

Tabla 19  
Muestra de la aplicación del cuestionario  
 

Universidad  Frecuencia  Porcentaje  

U1 87 16,% 

U2 84  16% 

U3 53   10% 

U4 72 12% 

U5 97 19% 

U6 83 15% 

U7 64 12% 

Total  N= 540  

 
Fuente: Elaboración propia (2022). 

  

b. Carreras de la muestra: está distribuido por las carreras que respondieron el 

cuestionario; estas son pedagogía en educación básica, pedagogía en educación parvularia y 

pedagogía en educación diferencial. En la figura 24 se distingue la distribución por carrera de la 

muestra.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Figura 24 
Distribución de la muestra por carrera  
 

 
  

 

Fuente: Elaboración propia (2023). 

  
  
c. Edad de la muestra: la media de edad es de 23,12 años, con una desviación estándar de 

2,88; la edad mínima fue de 20 y la máxima de 45 años. En la tabla 20 se expone la frecuencia y 

el porcentaje del rango etario y en la figura se presenta la variable decodificada.  

 

Tabla 20  

Frecuencia y porcentaje de las edades de la muestra   
  

 
Edad  

 
Frecuencia  

 
Porcentaje  

20-21  124  23.0%  

22  169  31.3%  

23  118  21.9%  

24+  129  23.9%  

  
Fuente: Elaboración propia (2023). 
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La media de las edades fluctúa entre 3,4 y 3,6 puntos en todos los grupos, lo que el 

promedio es muy parecido entre los grupos. Se observan valores atípicos en el grupo de 22 años, 

lo que supone que esa muestra presentó puntuaciones más bajas que las de sus pares.  

 

d. Género de la muestra: el 93% (n=504) corresponde al género femenino, el 6,3% (n=34) 

al masculino. A continuación en la Figura 25 se exponen las características por género de la 

muestra. 

  

Figura 25  

Característica por género de la muestra 

 

  
Fuente:  Elaboración propia (2023). 

  

La justificación del tamaño muestral se sostiene en criterios metodológicos aceptados 

para la validación de cuestionarios mediante el análisis factorial exploratorio (en adelante 

AFE). De igual forma, el muestreo intencional mejora la validez y la precisión, ofreciendo 

ventajas académicas y prácticas que ayudan a conseguir resultados de alta calidad (Frías-

Navarro y Pascual, 2012). Asimismo, esta estrategia permite a los investigadores indagar 

fenómenos complejos al focalizarse en información contextualizada (Otzen y Manterola, 2017). 

Aplicar AFE de manera adecuada implica una muestra entre 225 y 450, y se sugiere contar con 

un mínimo de 5 a 10 participantes por ítem. En esta investigación, la muestra es de 540, por lo 
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que cumple e incluso supera los criterios recomendados, consolidando la validez y fiabilidad del 

instrumento. 

 

El instrumento diseñado para esta investigación es el “Cuestionario de Competencias en 

Educación Inclusiva en la Formación Inicial Docente” (Cei-FiD) (Oyarzo, 2023). Con el objetivo 

de interpretar el desarrollo de las competencias en educación inclusiva en el itinerario formativo 

del profesor en formación.  Es un instrumento de tipo mixto con preguntas cerradas y abiertas. 

 

En este caso se utilizó variables nominal y ordinal. Las cuales pueden adoptar diferentes 

valores y ser cuantificado según su nivel de medida. Las variables nominales, representan 

etiquetas sin un orden específico y las ordinales tienen una jerarquía y orden (Hernández-

Sampieri y Mendoza, 2018; Jorrín et al., 2021).  

  

La estructura del cuestionario se organiza en 3 secciones (1) datos sociodemográficos, (2) 

escala de Likert y (3) preguntas abiertas. A continuación, en la Tabla 21 se detalla la estructura 

del “Cuestionario de competencias en Educación Inclusiva en la Formación Inicial Docente” 

(Cei-FiD) (Oyarzo, 2023).  
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Tabla 21  
Organización del cuestionario   
  
Sección   Variables  

  
Pregunta  Tipo de 

pregunta  
Formato  

1  Datos sociodemográficos  

¿Cuál es tu 
universidad?  

Precodificada  Nominal  ¿Cuál es tu carrera?  

¿Cuál es tu género?  

¿Cuál es tu edad?  No codificada  Ordinal  

2  

Variables  Dimensión  Pregunta  Tipo de 
pregunta  

Formato  

Competencias de 
educación 

inclusiva en la 
FID  

Concepciones de la 
educación inclusiva  

6 competencias  

Cerrada  
Escala de 

Likert  
  

Ordinal  

Valores inclusivos y ética 
profesional  

8 competencias  

Planificación de la 
atención educativa 

inclusiva  

  
11 competencias  

Trabajo colaborativo 
inclusivo desde las 

comunidades educativas  
7 competencias  

Gestión pedagógica y 
liderazgo inclusivo  

5 competencias  

Desarrollo personal y 
social  

8 competencias  

3  

Variables  Pregunta  Tipo de pregunta  

Percepción sobre 
la educación 

inclusiva en la 
FID  

Escribe 3 palabras que te sugieran el término 
“educación inclusiva”.  

Abierta  
Señala 3 elementos positivos de tu formación 
en la universidad sobre educación inclusiva.  
Señala 3 aspectos para mejorar tu formación 
en la universidad sobre educación inclusiva.  

  
 
Fuente: Elaboración propia (2022). 

  

Las dimensiones conceptuales de esta investigación se levantaron a partir de una revisión 

teórica actualizada que aboga por la comprensión de las competencias en educación inclusiva en 

la formación inicial docente. Ahora, en la tabla 22 se presentan las definiciones conceptuales y la 

cantidad de competencias en cada dimensión del cuestionario.  

  

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Tabla 22  

Definición conceptual de las dimensiones del cuestionario 

  
Dimensión  Acrónimo  Definición conceptual  Cantidad de 

competencias  

 

Concepciones de 

la educación 

inclusiva  

 

 

Concep_Educ_Inclus 

  

Tiene relación con la reflexión de los 

fundamentos de la educación inclusiva y los 

saberes pedagógicos, así como la detección 

oportuna de las barreras y la participación en 

el proceso de enseñanza y 

aprendizaje (Booth y Ainscow, 2011; Moriña, 

2020).   

 

6 

 

Valores 

inclusivos y ética 

profesional 

 

 

Val_Inclus_Étic  

  

Se relaciona con la valoración de los derechos 

humanos, la justicia social, la democracia y el 

compromiso profesional (Durán y Giné, 2017; 

Slee, 2012).   

8 

Planificación de 

la atención 

educativa 

inclusiva  

 

 

Plan_Educ_Inclus  

Contempla la planificación de práctica 

pedagógica, los métodos de enseñanza 

inclusivos, los recursos y la evaluación 

inclusiva, incorporando los principios de 

Diseño Universal del Aprendizaje (Alba-

Pastor et al., 2015).   

11 

Trabajo 

colaborativo 

inclusivo desde 

las comunidades 

educativas  

 

 

Trab_Colab  

Corresponde al trabajo en equipo, la co-

enseñanza, el aporte de los modelos de 

transdisciplinariedad e interdisciplinariedad 

en el proceso educativo de todos los 

estudiantes y las redes de comunidades 

efectivas para el aprendizaje (Echeita, 

2017; Majoko, 2019).   

7 

Gestión 

pedagógica y 

liderazgo 

educativo 

inclusivo 

 

 

Gest_Lide_Inclus 

Se vincula con la cultura escolar inclusiva, el 

desarrollo profesional, el liderazgo del equipo 

directivo y el valor de las normativas 

educativas (Fernández, 2013; Herrera-Seda, 

2021).  

5 

Desarrollo 

personal y social  

 

 

Des_Pers_Soc 

Esta dimensión tiene relación con las 

actitudes y habilidades propias del 

profesorado en su formación 

profesional (Burke, 2020; Orozco y Moriña, 

2022).   

8 

Fuente: Elaboración propia (2022).  
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El instrumento está conformado por ítems cerrados a través de una escala tipo Likert de 4 

niveles, junto con preguntas abiertas. Esta composición metodológica tuvo como finalidad 

recoger datos cuantitativos y cualitativos, para enriquecer la comprensión sobre las 

competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente.  

 

Las preguntas cerradas fueron elaboradas para medir el grado de acuerdo con las 45 

competencias propuestas distribuidas en 6 dimensiones; así mismo, la escala de Likert está 

ordenada de 1 a 4 puntos: el valor 1 corresponde a la afirmación: bastante en desacuerdo; el 

valor 2 a: en desacuerdo; el valor 3 a: de acuerdo y el valor 4 a: bastante de acuerdo. La 

literatura especializada coincide en señalar que esta escala graduada presenta una elevada 

fiabilidad interpretativa, siendo ampliamente recomendada por los expertos (Bertram, 2008; 

Spooren et al., 2007). Para este caso, se resuelve ocupar este tipo de escala por las ventajas que 

presenta, las que destacamos: menor ambigüedad en los resultados registrados, mayor cercanía 

de las respuestas al objetivo de la investigación y se puede recopilar más información en menos 

tiempo; igualmente, se puede considerar que esta progresión de categorías es fácil de aplicar y 

sencilla de comprender para el participante (Cañadas y Sánchez-Bruno, 1998).  

 

De igual manera, las preguntas abiertas propiciaron reflexiones individuales y 

experiencias pedagógicas de los profesores en formación. Obteniendo información 

contextualizada y profunda que permite complementarla con los datos estadísticos. Esta mixtura 

expone una mirada más amplia al suceso investigado (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). 

 

La consistencia interna obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach de 0,969, lo que indica 

una alta fiabilidad.   

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

En este contexto, el procedimiento de la aplicación del cuestionario comenzó con la 

realización de una prueba de pilotaje del instrumento, cuyo propósito fue evaluar la pertinencia, 

claridad y funcionalidad del cuestionario diseñado. Algunos autores destacan que realizar un 

estudio piloto permite reconocer dificultades logísticas y de forma, antes de la aplicación 

general (Van Tejilinger y Hundley, 2002). El pilotaje se realizó en la última semana del mes de 

septiembre de 2023, modalidad presencial, en dependencias de una universidad del sur de Chile. 

Se administró a 16 profesores en formación, cursando el cuarto año de la carrera de Pedagogía 

en Matemática.  

 

Las características de esta muestra estuvieron compuestas por 12 profesores en 

formación de género masculino, 3 femenino y 1 indefinido; el rango etario fue de 25 años.  

El pilotaje permitió recoger diversas observaciones sobre el instrumento.  

 

A nivel general, las opiniones manifiestan una alta comprensión del contenido de los 

ítems, destacando la pertinencia de los temas abordados, concretamente 

aquellos relacionados con la reflexión docente, ética profesional y la inclusión. Algunas 

consideraciones expresadas incluyeron.  

  

• “el instrumento capta la atención y evita que la aplicación sea aburrida”.  

• “Me gusta que abarque tanto la reflexión educativa, la inclusión y la ética que debe tener 

un profesor”.  

• “las preguntas están bien formuladas, son claras y directas”.  

• “Se entiende lo que se pregunta y está bien organizado”.  

Del mismo modo, los participantes identificaron aspectos a mejorar, por ejemplo:  

• Se sugirió reformular la parte de las preguntas abiertas, reemplazando la instrucción 

“defina una palabra” por una redacción que permita el uso de oraciones completas.  

• Se recomendó aclarar conceptos confusos como “alteridad” y “redes” (digital o de apoyo).  

• Mejora la redacción del término “ética y honestidad en la práctica docente”, ya que 

resulta ambigua.  

 

Finalmente, este pilotaje posibilitó la realización de ajustes al instrumento, 

fortaleciendo su validez y mejorando su usabilidad para su aplicación definitiva en contextos de 

FID. 
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La aplicación del cuestionario inicia a través de una carta de solicitud de colaboración 

dirigida a las autoridades de las universidades chilenas que imparten las carreras de pedagogía 

en educación básica, pedagogía en educación parvularia y pedagogía en educación diferencial del 

CRUCH (ver anexo 20.1 y 20.2). En dicha carta se solicitó autorización para aplicar el 

cuestionario a estudiantes de pedagogía que se encontraban cursando el cuarto año, de manera 

presencial. La aplicación se realizó en los meses de octubre, noviembre y diciembre de 2023.  

  

Acompañando la solicitud, se adjuntó la carta de aprobación del Comité de ética en la 

Investigación de la Universidad Autónoma de Barcelona (CERec), así como los respectivos 

consentimientos informados (ver anexo 20.7). 

  

Para llevar a cabo la recolección de datos, el investigador se trasladó presencialmente a 

cada institución universitaria. En cada visita, se realizó una presentación introductoria, en la 

cual se expusieron los objetivos de la investigación, se explicaron las instrucciones de respuesta y 

se resolvieron las inquietudes.  

  

Posteriormente, los profesores en formación accedieron al cuestionario mediante un 

código QR, el cual contenía, igualmente, la firma digital del consentimiento informado, 

cumpliendo las consideraciones éticas (confidencialidad y anonimato) (ver anexo 20.5). El 

instrumento fue aplicado mediante la plataforma Google Forms y tuvo una duración de 15 a 20 

minutos.  

 

Para el tratamiento de la información de las preguntas categórica se utilizó 

el software SAS v9.4 (SAS Institute Inc., Cary, NC, USA). El uso del SAS tiene una solidez técnica 

y se fundamenta por su valor pedagógico en contextos educativos (Uribe et al., 2023).   

 

Con la intención de valorar la consistencia interna del instrumento, se aplicó el 

coeficiente alfa de Cronbach para cada una de las dimensiones. Esto permite evaluar la cohesión 

interna entre los ítems que componen cada dimensión. La literatura especializada señala que 

valores superiores a 0,80 se consideran de alta fiabilidad (Pentapati et al., 2025). La presente 

investigación presenta una fiablilidad superiores a dicho umbral, lo que respalda el uso del 

cuestionario confiable para evaluar las competencias en educación inclusiva en la formación 

inicial docente. La Tabla 23 muestra el alfa de Cronbach de cada dimensión.   



 
 

 

 

 

Tabla 23  
Alfa de Cronbach de cada dimensión 
  

Dimensión  Alfa de Cronbach  

Concepciones de la educación inclusiva  0,89  

Valores inclusivos y ética profesional  0,91  

Planificación de la atención educativa inclusiva  0,94  

Trabajo colaborativo desde las comunidades 

educativas  
0,87  

Gestión pedagógica y liderazgo inclusivo  0,88  

Desarrollo personal y social  0,90  

  
Fuente: Elaboración propia (2023), basada en software SAS (versión 9.4) Institute Inc. (2013). 

  
 

El análisis bivariado del instrumento que consideró las variables 

sociodemográficas esenciales, a saber: carreras, género y edad de la muestra. Esta exploración 

permitió reconocer patrones de relaciones significativas y diferencias entre variables y 

dimensiones de las competencias de educación inclusiva. Se aplicó la prueba no paramétrica 

de Kruskal-Wallis para comparar los puntajes totales del instrumento entre las 3 carreras 

estudiadas y para evaluar las diferencias entre grupos de edad. Algunos referentes teóricos 

señalan que esta prueba no paramétrica comprueba si el efecto es significativo o no. Para 

analizar las posibles diferencias de género, se aplicó la prueba de Mann-Whitney, comparando 

los puntajes de la muestra vinculada con mujeres y hombres. Consistente en determinar si la 

distancia entre dos rangos promedios, procedentes de dos grupos independientes, es o no al 

azar (Berbel, 2020).  

 

Con el propósito de explorar la estructura factorial subyacente del cuestionario y evaluar 

la consistencia de la agrupación de los ítems de las dimensiones, se implementó un análisis 

factorial exploratorio (ver anexo 20.16). Esto contribuye al fortalecimiento metodológico de las 

investigaciones en educación (Worthington y Whittaker, 2006). El AFE se realizó por medio del 

método de componentes principales en rotación Varimax, complementado con el análisis gráfico 

de dispersión de valores propios. Esto permitió distinguir 6 factores que declaran un porcentaje 

significativo de varianza total (62,16%).  Vale decir, corrobora su pertinencia como medio válido 

de medición en el marco de la investigación.  
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Con la finalidad de examinar la asociación entre las distintas dimensiones del 

cuestionario, se realizó un análisis de correlaciones bivariados utilizando el coeficiente 

de Spearman (p) considerando tanto la relación entre las dimensiones como su vínculo con la 

valoración total del cuestionario (Berbel, 2020) (ver anexo 20.15). 

 

Las preguntas abiertas del cuestionario, fueron analizadas de forma cualitativa a través 

de un análisis inductivo. Este análisis se centró en identificar temas emergentes en las respuestas 

de los profesores en formación. Se empleó un análisis temático que permite identificar, organizar 

y analizar patrones a partir de la lectura de los datos, facilitando la interpretación de fenómenos 

sociales (Mieles et al., 2012). Posteriormente, se codificaron las respuestas, asignándoles códigos 

para luego agruparlas en temas más amplios. Se utilizó el software ATLAS.ti versión 24 (ATLAS. 

Ti, 2023). 

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

9.3 Documentos institucionales de las universidades. 

   

La muestra documental corresponde a un corpus de 21 perfiles y competencias de egreso 

de 3 carreras de pedagogía. 7 perfiles y competencias de egreso de pedagogía en educación 

básica, 7 de pedagogía en educación parvularia y 7 de pedagogía en educación diferencial, 

extraídas de las páginas web de las respectivas universidades seleccionadas. La distribución de 

los perfiles y competencias de egreso revisados según la carrera, la mención que dicta y la 

duración. A continuación, en la Tabla 24 se presenta la distribución de perfiles y competencias 

de egreso de las carreras del estudio. 

  
Tabla 24  
Distribución de perfiles y competencias de egreso de las carreras del estudio 
  

Universidad  Carrera  Mención  Duración  

U1  

Pedagogía en educación básica  

Matemática,  
Lenguaje y comunicación,  

Ciencias naturales,  
Historia y ciencias sociales  

10 semestres  

Pedagogía en 

educación parvularia  
No tiene.  10 semestres  

Pedagogía en educación 

especial  
Discapacidad intelectual  

Dificultades de aprendizaje  
10 semestres  

U2  

Pedagogía en educación básica  

Matemática,  
Lenguaje y comunicaciones,  

Ciencias naturales  
Historia y ciencias sociales  

10 semestres  

Pedagogía en 

educación parvularia  
Psicomotricidad y vida saludable,  

Inglés inicial  
10 semestres  

Pedagogía en educación 

especial  

Trastornos de lenguaje y 

discapacidad intelectual  
Trastornos del lenguaje y 

dificultades de aprendizaje  

10 semestres  

U3  

Pedagogía en educación básica  
Lengua castellana y comunicación,  

matemática  
9 semestres  

Pedagogía en 

educación parvularia  
No tiene.  8 semestres  

Pedagogía en educación 

diferencial  
Dificultades de aprendizaje  

Discapacidad intelectual  
8 semestres  

U4  Pedagogía en educación básica  
Lenguaje y comunicación,  

Matemática y ciencias naturales o 

inglés  
10 semestres  
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Pedagogía en 

educación parvularia  
Inglés  9 semestres  

Pedagogía en educación 

diferencial  
Trastornos de aprendizaje  

Trastornos del lenguaje  
9 semestres  

U5  

Pedagogía en educación básica  
Lenguaje y ciencias sociales; 

matemática y ciencias naturales  
10 semestres  

Pedagogía en 

educación parvularia  
No tiene.  10 semestres  

Pedagogía en educación 

diferencial  
Discapacidad intelectual  10 semestres  

U6  

Pedagogía en educación básica  
Lenguaje y comunicación e inglés, 

matemática y ciencias naturales  
10 semestres  

Pedagogía en 

educación parvularia  
No tiene.  10 semestres  

Pedagogía en educación 

diferencial  
Discapacidad intelectual, audición y 

lenguaje  
10 semestres  

U7  

Pedagogía en educación básica  Lenguaje y matemática  10 semestres  

Pedagogía en 

educación parvularia  
No tiene.  10 semestres  

Pedagogía en educación 

diferencial  
Especialidad en problemas de 

aprendizaje  
9. semestres  

  
 Fuente: Elaboración propia (2023). 

  
 

Se diseña una matriz de análisis del contenido cualitativo de los perfiles y competencias 

de egreso con el objetivo de comparar el perfil competencial en educación inclusiva en la 

formación inicial docente, propuesto, de las carreras de PEB, PEP y PED. Esta fuente es muy 

valiosa en lo que se refiere a datos cualitativos; nos ayuda a entender el fenómeno central del 

estudio e igualmente servirá para conocer los antecedentes de un ambiente, así como su 

funcionamiento cotidiano (LeCompte y Schensul, 2013).   

 

El procedimiento que se utilizó fue a través de:  

 

a. Descargar desde los sitios web oficiales de cada universidad seleccionada.  

b. Organización de la muestra documental.  

c. Revisión detallada: lectura profunda de los documentos.  

 

El análisis documental, que según Sáez (2017) permite acercarse a redes de significación 

que están detrás de los discursos escritos, favoreciendo así el sentido de las estructuras y 

contenidos precisados en el marco teórico relacionado con las competencias en educación 



 
 

 

 

 

inclusiva en la FID (Bardín, 2002). Este fue escogido debido a su capacidad para representar y 

deducir los elementos semánticos presentes en este tipo de notificaciones (Sáez, 2017). Se realizó 

con el apoyo del software Atlas.ti. (ATLAS. Ti, 2023). Se asignaron códigos que representen el 

perfil competencial en educación inclusiva en la FID. Se interpretaron los resultados, 

identificando y comparando la presencia o ausencia de las competencias en educación inclusiva 

en la FID. A continuación, en la Tabla 25 se presentan los códigos deductivos del 

análisis documental. 

 
Tabla 25 
Códigos deductivos del análisis documental  
  

Dimensiones   Códigos  Definición conceptual  

Concepciones de la 

educación inclusiva  

CONCEP_PRAC_SIT  Interpretar la educación inclusiva como 

una práctica pedagógica situada.  

CONCEP_ENFO_ECOL  Aplicar un enfoque ecológico inclusivo.   

CONCEP_REFLEX_CRIT  Desarrollar la reflexión crítica sobre las 

situaciones de exclusión y discriminación.  

CONCEP_PRAC_COLAB  Desarrollar prácticas pedagógicas 

colaborativas.   

CONCEP_FACILIT_BARRE  Distinguir facilitadores y barreras en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje de 

todo el alumnado.  

CONCEP_SABER_PED  Reflexionar respecto a los saberes 

pedagógicos desarrollados en las 

prácticas inclusivas.   

Valores inclusivos y ética 

profesional  

VAL_ETICA_TRANSF_PRAC  Reflexionar sobre mi propia práctica 

profesional de forma sistemática en 

relación con la mejora sobre educación 

inclusiva.  

VAL_ETICA_JUST_SOC  Reflexionar sobre la justicia social, los 

derechos humanos y la equidad.  

VAL_ETICA_RES_EMPA  Actuar de manera respetuosa y 

empática en las distintas situaciones de 

aprendizaje de todos los estudiantes.  

VAL_ETICA_CONV_ESCOL  Desarrollar acciones pedagógicas desde la 

convivencia escolar y la no violencia.    

VAL_ETICA_DEMOC  Desarrollar una comunidad educativa 

democrática. 

VAL_ETICA_ALTAS_EXPEC  Manifestar altas expectativas en el proceso 

de enseñanza y aprendizaje de todos 

los estudiantes.  

VAL_ETICA_CONC_SOC_CUL  Fomentar una conciencia sociocultural, 

respetuosa con la diversidad.   
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VAL_ETICA_RESP_SOC  Expresar responsabilidad social con 

principios éticos.  

Planificación de la 

atención educativa 

inclusiva  

PLAN_EDUC_SIT_APREN  Diseñar diversas situaciones de 

aprendizaje.  

PLAN_EDUC_REC_PED  Combinar recursos pedagógicos para la 

consecución de las metas de aprendizaje 

de todos los estudiantes.  

PLAN_EDUC_ENSEÑ  Aplicar métodos de enseñanza inclusivos.  

PLAN_EDUC_EVAL_INTER  Elaborar procedimientos de evaluación 

desde un enfoque interdisciplinario 

y ecológico, teniendo en cuenta 

la diversidad.  

PLAN_EDUC_RETR_EVAL  Emplear retroalimentación de la 

evaluación para monitorizar la trayectoria 

educativa de todos los estudiantes.  

PLAN_EDUC_TIC  Seleccionar tecnologías de información y 

comunicación (TIC) en la planificación 

docente, para potenciar la participación de 

todos los estudiantes en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje.  

PLAN_EDUC_DUA  Implementar los principios del diseño 

universal de aprendizaje en la 

planificación docente.   

PLAN_EDUC_OPORT_NEC  Indagar las oportunidades y necesidades 

de apoyo de todos los estudiantes.  

PLAN_EDUC_ESTRA  Aplicar estrategias de aprendizaje que 

permitan la adaptación curricular y la 

diferenciación de la instrucción.  

PLAN_EDUC_MOTIV  Preparar estudiantes decididos y 

motivados en su aprendizaje.  

PLAN_EDUC_PART_DEC  Participar en la toma de decisiones 

pedagógicas en equipos docentes y 

profesionales de la educación.  

Trabajo colaborativo 

inclusivo desde las 

comunidades 

educativas  

TRAB_COLB_FAM_DEC  Incluir a los padres, familias y/o adultos 

cuidadores en las decisiones pedagógicas.  

TRAB_COLB_APOY_INT_EXT  Organizar acciones de apoyo de recursos 

internos y externos para la familia, con el 

equipo pedagógico y los profesionales de 

la educación, a través de redes locales y 

nacionales.  

TRAB_COLB_FAM  Favorecer el trabajo colaborativo 

con las familias.  

TRAB_COLB_CO_ENSEÑ  Fortalecer los equipos docentes a través de 

la co-enseñanza.  



 
 

 

 

 

TRAB_COLB_TRANS_INTER  Aplicar el modelo transdisciplinar e 

interdisciplinar en las prácticas 

pedagógicas inclusivas.  

TRAB_COLB_RES_CONFL  Favorecer la resolución de conflictos.   

TRAB_COLB_ALT  Fomentar el sentido de alteridad con las 

personas que trabajan en su práctica 

pedagógica.  

Gestión pedagógica y 

liderazgo inclusivo  

GEST_LIDERZ_AUL_RESP  Generar ambientes de aula respetuosos, 

flexibles e inclusivos.  

GEST_LIDERZ_CUL_ESC  Liderar procesos de gestión de la cultura 

escolar inclusiva.   

GEST_LIDERZ_REFLEX_PROF  Gestionar espacios de reflexión 

profesional. 

GEST_LIDERZ_PART_PEI  Diseñar procesos de participación del 

proyecto educativo institucional. 

GEST_LIDERZ_VAL_FAM  Desarrollar valores inclusivos con las 

familias.   

Desarrollo personal y 

social  

DES_PERS_SOC_ASER  Ejercer comunicación efectiva, asertiva 

y respetuosa.  

DES_PERS_SOC_ACT_POS  Promover procesos de motivación y 

actitud positiva en el aprendizaje en todos 

los estudiantes.  

DES_PERS_SOC_RECP  Tener una actitud abierta y receptiva ante 

el diálogo.  

DES_PERS_SOC_INV  Desarrollar procesos investigativos 

propios de la práctica pedagógica 

inclusiva.  

DES_PERS_SOC_RES  Expresar resiliencia ante los desafíos y/o 

barreras del contexto educativo.  

DES_PERS_SOC_BIEN_EMOC  Desarrollar habilidades para el bienestar 

emocional  

DES_PERS_SOC_INNO  Innovar en el contexto educativo dando 

respuesta a la diversidad en el aula.  

DES_PERS_SOC_HON  Actuar con honestidad y ética para valorar 

la diversidad de la comunidad educativa.  
 

Fuente: Elaboración propia (2024). 
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9.4 Entrevista. 

   

Los participantes seleccionados para la entrevista de esta investigación son de tipo 

intencionada, ya que fueron escogidos por su experiencia en la formación del profesorado y 

educación inclusiva (Creswell y Poth, 2018). De esta forma, se cautela recoger información 

importante y detallada sobre el fenómeno estudiado.  

 

Los criterios de inclusión para la selección de los participantes fueron los siguientes: (i) 

realizar docencia universitaria en formación inicial docente y (ii) poseer conocimientos de 

educación inclusiva y FID (Patton, 2015). Los participantes fueron 17 académicos de las distintas 

universidades chilenas seleccionadas. Para Morse (2015), en investigaciones cualitativas, la 

determinación del tamaño de la muestra se basa en la saturación teórica, y no en una 

cantidad predefinida de los participantes, favoreciendo una mejor comprensión del fenómeno en 

análisis. A continuación, en la Tabla 26 se presentan las características de los participantes en las 

entrevistas:  

 

Tabla 26  
Características de los participantes de las entrevistas 
  

Información general  Opciones  Frecuencia  %  

Cargo/actividad   
Profesor/a universitaria  12  70.6  

Gestor/a Universitaria   5  30.8  

Título profesional   

Profesor/a de Educación Básica  2  11.8  

Profesor/a de Educación Parvularia  4  23.5  

Profesor/a de Educación Diferencial  9  52.9  

Otro (Profesor/a)  2  11.8  

Grado académico   
Magíster   8  47.9  

Doctorado   9  52.9  

Participación 

por universidad   

Universidad 1   2  11.8  

Universidad 2   2  11.8  

Universidad 3   2  11.8  

Universidad 4   2  11.8  

  Universidad 5  1  5.9  

  Universidad 6  4  23.5  

  Universidad 7  4  23.5  

 Fuente: Elaboración propia (2024). 



 
 

 

 

 

Recapitulando, el 30% de los profesores universitarios entrevistados desempeñan cargos 

de gestión dentro de sus respectivas instituciones universitarias, en áreas vinculadas con la 

formación inicial docente. El restante se dedica exclusivamente a labores de docencia en las 

distintas carreras de pedagogías. En cuanto a la formación profesional, el 52% posee estudios en 

educación diferencial/especial, mientras que el 23% corresponde a docentes de 

educación parvularia. Gran parte de ellos poseen doctorado, es decir, el 52%; el restante tiene 

magíster.  Cabe destacar que las universidades identificadas como 6 y 7 fueron las que 

registraron el mayor número de representantes en las entrevistas, concentrando cada una el 23% 

del total.  

 

En el contexto de esta investigación, uno de los instrumentos escogidos para la recogida 

de información es la entrevista, con la finalidad de interpretar las percepciones construidas por 

los profesores universitarios sobre la educación inclusiva en la formación 

inicial docente. Según Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), la técnica de la entrevista 

consiste en una interacción verbal entre un entrevistador y un entrevistado con la finalidad de 

obtener información relevante para enriquecer el estudio. Así, Canales (2006) agrega que esta 

práctica permite profundizar en las percepciones, significados y opiniones que los sujetos 

asignan a sus vivencias, siendo particularmente beneficioso para estudios cualitativos. 

Igualmente, Denzin y Lincoln (2015) consideran que la entrevista es una “conversación”, que 

implica el arte de realizar preguntas y escuchar respuestas, y enfatizan la relevancia de la 

interacción entre el entrevistado y el entrevistador.  

 

La entrevista se caracteriza, principalmente, por su profundidad y flexibilidad, 

permitiendo la recopilación de datos detallados sobre la experiencia del 

entrevistado (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018) y facilita la contextualización e 

interpretación de las respuestas dentro de un amplio escenario teórico (Brinkmann y Kvale, 

2015), lo que permite analizar los resultados en función de sus contextos universitarios y su 

relación con la literatura existente.  
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En esta instancia, se diseñó una entrevista semi-estructurada, la que se configura por 

preguntas previamente diseñadas y permitiendo la flexibilidad en el desarrollo de las respuestas 

facilitando el análisis cuantitativo de los datos (Gibbs,2013). Para este caso, se prefiere utilizar 

este tipo de entrevista a los profesores universitarios de las distintas universidades 

seleccionadas, ya que es una técnica ampliamente considerada para los estudios educativos y a 

su vez revela un sólido rigor metodológico (Del Rincón et al., 1995). De igual forma, presenta 

variados beneficios para esta investigación, a saber: garantiza la uniformidad en la recopilación 

de los datos, ya que todos los participantes reciben las mismas preguntas y en el mismo 

orden (Brinkmann y Kvale, 2015); brinda mayor fiabilidad, lo que permite repetir su aplicación 

en distintos contextos (Patton, 2015); minimiza el sesgo del entrevistador: el guion de preguntas 

mitiga la influencia del entrevistador, evitando deducciones subjetivas (Dörnyei, 2007) y 

comparabilidad. Igualmente, permite comparar los hallazgos en distintos grupos de 

participantes, conociendo los patrones y tendencias (Creswell y Creswell, 2018).  

 

La entrevista se basa en un guion de preguntas (ver anexo 20.11). El diseño de las 

preguntas tiene 3 partes: (1) los datos demográficos, (2) relación de la educación inclusiva y la 

formación docente y (3) las competencias de la educación inclusiva para la FID.  La organización 

se expone en la Tabla 27 . 

  
Tabla 27 
Guion de las preguntas de la entrevista 
  

Parte 1  Datos demográficos  

Nombre, título y grado profesional, universidad en que se 

desempeña laboralmente, años de experiencia realizando docencia 

universitaria, ¿A cuáles carreras de pedagogía imparte docencia 

universitaria?  

Parte 2  

Relación de la 

educación inclusiva 

y la formación 

docente   

¿Qué significa educación inclusiva?  

¿Por qué es importante formar a los estudiantes de  formación 

inicial docente en competencias en educación inclusiva?  

¿Qué experiencia en la formación inicial docente ha tenido de 

manera profesional en el ámbito de la educación inclusiva?  

Parte 3  
Competencias de 

educación inclusiva 

para la FID  

¿Qué opina sobre  
(1) concepciones de la educación inclusiva;   
(2) valores inclusivos y ética profesional;   
(3) planificación de la atención educativa inclusiva;   
(4) trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades 

educativas;  
(5) Gestión pedagógica y liderazgo inclusivo   



 
 

 

 

 

(6) Desarrollo personal y social. (a) ¿Cuáles de estas dimensiones 

consideraría la más y menos importante para la FID? ¿Por qué?   

(b) En vuestro contexto universitario, ¿cómo articuláis el as?  

c) ¿Cuáles serían las oportunidades y barreras para implementar las 

competencias de educación inclusiva en la formación inicial?  

Fuente: Elaboración propia (2024). 

  
   

El procedimiento de la entrevista se organizó en distintas etapas, siguiendo las 

recomendaciones metodológicas de Creswell y Poth (2018). Así,   

 

• Se contactó a cada uno de los participantes a través de correo electrónico, en el que se 

presentaron los objetivos de la investigación. Aquellos docentes que aceptaron participar de 

forma voluntaria firmaron el consentimiento informado correspondiente, que incluye el 

anonimato y la confidencialidad de los participantes. Posteriormente, se coordinó la fecha y 

la hora para la realización de la entrevista (ver anexo 20.6). 

• Las entrevistas fueron desarrolladas en sesiones virtuales a través de la 

plataforma Teams, en los meses de abril y mayo de 2024. La duración aproximada fue de 50 

a 60 minutos.  

• Todas las entrevistas fueron grabadas en audio, con la autorización de los 

profesores universitarios.   

  

El análisis de datos se llevó a cabo de manera cualitativa, a través de categorías 

inductivas, basadas en la categorización y en la codificación de los comentarios de los 

participantes (Miles et al., 2019). Toda la información recogida se organizó para identificar 

patrones, temáticas emergentes, permitiendo interpretar las relaciones de las 

respuestas (Creswell y Poth, 2018).  

 

Todas las entrevistas fueron transcritas de manera literal; luego se utilizó 

el software Atlas. Ti para facilitar su análisis (ver anexo 20.18). Según Gibbs (2013), es 

importante incorporar criterios de revisión para lograr la fidelidad en las transcripciones. En la 

Tabla 28 se describen las categorías y subcategorías del análisis de las entrevistas.  
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Tabla 28  
Categorías y subcategorías inductivas 
  
Categorías   Subcategorías  

Visiones de los formadores sobre la 

educación inclusiva  

Disonancia pedagógica.  

Reduccionismo inclusivo . 

Crítica al proceso de inclusión. 

Oportunidades y barreras de 

competencias de educación inclusiva  

  

Oportunidad de las competencias de educación 

inclusiva.    

Barreras de las competencias de educación 

inclusiva. 

Apreciación general de la competencia de 

educación inclusiva. 

Desafíos y propuestas para la 

formación inicial docente  

  

Desafíos de la formación inicial docente. 

Propuestas de mejora de la formación inicial 

docente. 

Fuente: Elaboración propia (2024). 

  
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 



 
 

 

 

 

10.Ética de investigación. 

 

La gestión y el almacenamiento de los datos son codificados con códigos y serán 

compartidos por el director de la tesis y por la investigadora; se utiliza el OneDrive de la 

Universidad Autónoma de Barcelona (ya que este dispositivo ya tiene las medidas de seguridad 

de la universidad, como el NIU, contraseña, entre otros). El acceso a estos datos será únicamente 

del director y la doctoranda. Los datos están disponibles para otros investigadores con el 

permiso de la doctoranda. Todos los datos personales de los participantes se 

mantendrán con todas las garantías de seguridad y confiabilidad hasta que se concluya la 

investigación.  

 

La investigación ha sido presentada en el Comité de Ética de la UAB (CEERec) y tiene 

como referencia el código CEAAH6596. Así mismo, esta investigación se ha llevado a 

cabo con las pautas del Código de Buenas Prácticas de la Universidad Autónoma de 

Barcelona (Universitat Autónoma de Barcelona, 2019). La cual explica que las buenas prácticas 

de investigación son una actitud intelectual y están relacionadas con la planificación, el 

desarrollo, el registro y la difusión de los conocimientos derivados de dicho estudio. Los valores y 

principios de la investigación en la UAB son los siguientes y forman parte de la ética de esta 

indagación.  

 

a. Libertad: este principio hace alusión a la elección y al desarrollo de la investigación, 

que está limitada por los principios éticos expresados en los estatutos de la UAB, en los 

convenios y declaraciones de ámbito internacional que se aplican para este asunto, e 

igualmente, los preceptos legales.  

 

b. Honestidad: este principio hace referencia a que los investigadores deben ser personas 

honestas en el desarrollo de la investigación, de igual manera, con la institución de educación 

superior. Esto se aplica en todo momento durante la realización del trabajo investigativo; en 

este caso, a la tesis doctoral. También es imprescindible respetar los derechos de propiedad 

intelectual, evitando el plagio, el autoplagio y la manipulación de resultados.  

 

• Rigor: esto implica el rigor en el desarrollo de la investigación, además de llevar a 

cabo un proceso meticuloso de interpretación. Esto conlleva una revisión cuidadosa de 

los resultados antes de publicarlos.  
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• Conflicto de interés:  en este caso es importante estar atentos a los posibles 

conflictos de interés.  

  

c. Responsabilidad:  Es relevante garantizar que la investigación realizada se lleve a cabo de 

acuerdo con los principios de actuación de la UAB; estos son: criterios de sostenibilidad, 

propuesta original, la financiación se utiliza para ciertos fines, los informes son fidedignos, 

se cumplen las condiciones de propiedad intelectual.  

 

De igual modo, se ha considerado el principio de privacidad, lo que garantiza que los 

datos recopilados se manejen confidencialmente. Además, las medidas para proteger esta 

privacidad están referidas a:  

  

a. Consentimiento informado:  cada participante en esta investigación fue informado de 

manera clara y concisa sobre los objetivos de la investigación, los procedimientos utilizados y 

la forma en que se manejarán sus datos. Debieron firmar un formulario de consentimiento 

informado antes de participar en la pesquisa.  

  

b. Anonimato:  toda la información personal de los participantes es mantenida de manera 

confidencial, solo accesible por la investigadora.  

 

c. Seguridad de los datos:  Son almacenados de forma segura y protegida.  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Como síntesis del procedimiento metodológico, la Tabla 29 resume la relación entre los 

instrumentos de indagación, la muestra y los participantes seleccionados, en función del perfil de 

los informantes claves.  

  

Tabla 29 

Resumen de los instrumentos, fuentes de información y muestra/participantes 

  

Instrumentos 
 

Fuente de información 

 

Muestra/ 

participantes 

Análisis documental    
Documentos oficiales de las páginas web de las 

universidades chilenas   
--  

Técnica Delphi   Juicio de experto   13  

Cuestionario    Profesores en formación   540 

Entrevista    Profesores universitarios  17  

4 instrumentos   4 fuentes de información   
570 

informantes  

  

Fuente: Elaboración propia (2024). 
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Capítulo IV. Resultados. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

 

 

 

Este capítulo presenta y analiza los hallazgos obtenidos en el proceso de la investigación 

doctoral, cuyo propósito central se relaciona con el análisis del desarrollo de las competencias en 

educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. Esta 

investigación presenta evidencia empírica de la metodología mixta utilizada, en la que se 

articularon diversas técnicas e instrumentos de recogida de información, tanto cualitativos como 

cuantitativos. Esto permitió levantar un análisis del progreso de las competencias de educación 

inclusiva en la formación de profesores en las universidades chilenas, y así responder a las 

preguntas y objetivos del estudio.  

  

En primer lugar, se presentan los resultados de la técnica Delphi realizada con un grupo 

de expertas nacionales e internacionales, con experiencia docente en temas relacionados con la 

educación inclusiva y formación inicial docente. Esto con el fin de consensuar y validar un marco 

de competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en universidades 

chilenas. Este proceso se inicia con una revisión teórica y finaliza con la aplicación de la 

técnica Delphi en 3 rondas, con una duración de 4 semanas. A través de esta técnica se agrupan e 

integran 6 dimensiones y 45 competencias de educación inclusiva requeridas para la formación 

inicial docente con un sello inclusivo.  

  

En segundo lugar, se presentan los resultados del análisis documental de 21 perfiles y 

competencias de egreso de los profesores en formación de las carreras de PED, PEB y PEP, de las 

universidades chilenas seleccionadas, comparado con el marco de competencias en educación 

inclusiva en la formación docente. Este registro cualitativo permitió comprender y analizar la 

frecuencia de este marco con los procesos formativos declarados por las instituciones de 

educación superior seleccionadas.  

  

En tercer lugar, se presenta la aplicación del cuestionario sobre competencias en 

educación inclusiva para la formación inicial docente (Cei-FiD, 2023), que valora estas 

competencias de profesores en formación a lo largo de su trayectoria académica. La muestra está 

compuesta por profesores en formación de las carreras de PED, PEP y PEB de las universidades 

chilenas seleccionadas. Este cuestionario está organizado en 3 partes: (1) datos 

sociodemográficos, (2) escala de Likert en 4 niveles de desempeño y (3) preguntas abiertas. Esta 

recogida de información cuantitativa y cualitativa reconocer las percepciones de 540 futuros 
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profesores sobre su formación en relación con las competencias en educación inclusiva en su 

trayectoria académica. 

 

Finalmente, en cuarto lugar, se presentan los hallazgos de las entrevistas realizadas a 17 

profesores universitarios relacionados con la formación docente en las distintas universidades 

participantes. Su propósito es profundizar en sus percepciones y experiencias relacionadas con el 

desarrollo de las competencias en educación inclusiva en los procesos formativos. Esta 

información permite conocer sobre de las barreras, facilitadores y desafíos que presenta la 

formación docente actual en nuestro país.  

  

En atención a lo anterior, se exponen los distintos resultados de la investigación, 

evidenciando la mirada de los profesores en formación, expertos, profesores universitarios y el 

análisis documental, que permite construir una visión global de sus percepciones sobre las 

competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en Chile.  

  
  
  
  
  
  
  
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

 

 

 

11.Construcción colectiva y experta de las competencias en educación inclusiva: 

resultados de la técnica Delphi.   

  

Esta sección revela los resultados obtenidos a través de la técnica Delphi, en relación con 

el marco de competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las 

universidades chilenas. Los antecedentes de los participantes, la descripción del instrumento, el 

procedimiento realizado y el análisis de datos están localizados en la sección metodológica.  

 

Los hallazgos que se presentan implican el análisis de la aplicación de la técnica Delphi a 

través de los expertos, organizada en resultados del proceso Delphi y versión final del marco de 

competencias en educación inclusiva.  

 

Los resultados generales de las distintas rondas del proceso Delphi permitieron la 

consolidación del marco de referencia sobre dimensiones y competencias en educación inclusiva. 

Este proceso de validación se estructuró en 3 rondas con los expertos, a partir de la revisión de la 

literatura. La recopilación y el análisis de la información se llevaron a cabo en el transcurso de 4 

meses.  Se diseñó la matriz de valoración de los participantes. El tratamiento de respuesta para 

cada ronda se realizó secuencialmente con retroalimentación controlada. Tras la aplicación de 

cada ronda, se llevó a cabo la indagación de los datos, los cuales fueron organizados en una 

planilla Excel elaborada para este fin.  

 

Por otra parte, se puede llevar a cabo un seguimiento de las competencias en cada 

dimensión a lo largo de las rondas, identificando las que se mantienen, se eliminan o se 

reformulan en cada una de ellas. En la Figura 26 se muestra dicho seguimiento. 
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Figura 26 

Resumen de competencias que se mantienen, eliminan y reformulan 
  

 
  
Fuente: Elaboración propia (2024), extraído de la técnica Delphi.  

  
Cabe destacar que la matriz de la técnica Delphi comienza con 58 competencias en la 

ronda 1 y concluye con 45 competencias en la ronda final. El análisis de las competencias a lo 

largo de las diferentes rondas muestra una dinámica interesante. Des_Pers_Soc destaca como la 

dimensión que experimentó la transformación más significativa, con 23 competencias 

reformuladas, e igualmente fue la dimensión donde se eliminaron más competencias, con 

8.  Val_Inclus_Étic también presentó cambios notables, con 16 competencias modificadas. En el 

extremo opuesto, Plan_Educ_Inclus presenta una mayor solidez, con solo 6 competencias 

reformuladas y un promedio de 10 conservadas por ronda. Finalmente, Trab_Colab se ubicó en 

un punto intermedio, con 3 competencias eliminadas y 12 reformuladas. En relación con el título 

de las dimensiones, no hubo modificación en la gramática; por tal motivo se conservaron los 

nombres originales.  
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El análisis de los resultados de la matriz de valoración, en general, apunta a:  

 

a. Formular la elaboración de cada competencia con la siguiente sintaxis: verbo en infinitivo 

+ objeto + finalidad o contexto.  

b. Eliminar aquellas competencias parecidas.  

c. Modificar redacción de aquellas competencias que dificultan la operacionalización. 

d. Cambiar algunas competencias de dimensión.  

e. Corregir conceptos para su mejor comprensión.  

f. Corregir errores gramaticales.  

 

  Los resultados por dimensión de las distintas rondas de la técnica Delphi, puntualizan en  

sugerencias y opiniones de los expertos para cada dimensión, en las distintas rondas. A 

continuación, en la Tabla 30 se detallan las distintas recomendaciones.  

 

Tabla 30 

Sugerencias y opiniones de los expertos.  
  

Dimensiones  Opiniones y sugerencias  

Concepciones de la 

educación inclusiva  

• Agregar indicadores de “reflexión de los saberes pedagógicos”  

• Agregar indicador de conocer un “enfoque pedagógico 

inclusivo”.  

• Modificar el indicador “analizar reflexiva y críticamente la 

práctica en inclusión educativa”  

• Agregar indicador relacionado con la “comprensión de la 

educación inclusiva a través de la práctica situada”.  

• Modificar el concepto pedagógico por ecológico.   

Opiniones   

• “…entregar mayores herramientas a los docentes en formación 

para la inclusión…” E6  

• “…es importante reconocer con claridad el concepto de 

inclusión en las comunidades educativas…” E13  

• “…se evidencian los ajustes a la dimensión…” E2  

“…la propuesta es pertinente y adecuada…” E4  

 

 

 

Valores inclusivos y ética 

profesional  

• Agregar el indicador “enfoque de responsabilidad social”  

• Agregar el indicador “considerar su práctica a las personas con 

las que trabaja con respeto y sentido de alteridad”.  
Opiniones   

• “…es una dimensión clave en lo que respecta al logro de una 

cultura inclusiva…” E12  
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• “…considero muy pertinentes y necesarias las competencias…” 

E3  

• “…debería existir una estrategia evaluativa del perfil docente 

de la formación del profesorado…” E10    

“…es de suma relevancia motivar a la comunidad educativa en estos 

temas…” E4  

Planificación de la atención 

educativa inclusiva  
• Modificar el concepto “seleccionar por usar” tecnologías.  

• Modificar el concepto de “orientar por contribuir a la toma de 

decisiones”  

• Modificar el concepto: “Desarrollar para favorecer la 

participación de los estudiantes…”  

Trabajo colaborativo 

inclusivo desde las 

comunidades educativas  

• Agregar indicador sobre “generar proyectos educativos y/o 

pedagógicos en conjunto con los padres”.  

• Modificar el concepto: “i”.  

• Modificar el concepto “organizar para favorecer el trabajo 

colaborativo…”  

Opiniones   

• “…el trabajo colaborativo es fundamental para instalar las 

prácticas inclusivas…” E2  

• “…es muy importante el reconocimiento al trabajo de cada uno 

de los profesionales de la educación en la escuela…” E8  

• “…es muy necesario el trabajo con la familia…” E11  

• “…se debe fortalecer la co-enseñanza en el aula…” E9  

“…es importante incorporar en la formación del profesorado la 

importancia del trabajo colaborativo…” E5  

Gestión pedagógica y 

liderazgo inclusivo  

• Modificar el concepto de “planificar por propiciar ambientes 

de aula respetuosos…”  

• Modificar el concepto de “gestionar por establecer espacios de 

reflexión…”  

• Modificar el concepto de “ejecutar por favorecer el 

liderazgo…”  

• Agregar las redes de apoyo en la competencia “promover 

valores inclusivos con las familias…”  

• Modificar el concepto de “desarrollar por favorecer valores 

inclusivos…”  

Opiniones   

• “Dar cuenta de que las y los docentes en formación deben 

comprender el concepto de democracia es fundamental…” E1  

• “Creo que es muy importante ser parte de los procesos 

de participación y reflexión en la comunidad educativa...” E7  

Desarrollo personal y social  

• Modificar el concepto “resolver por favorecer la 

resolución del conflicto…”  

• Modificar el concepto “desarrollar por mostrar interés con el 

mejoramiento profesional…”  



 
 

 

 

 

• Modificar el concepto “interpretar por gestionar un control 

emocional…”  

Opiniones   

• “hay muchas competencias, algunas se podrían agrupar…” E5  

• “…las competencias en esta dimensión son necesarias y se 

valoran; no obstante, generan una alta exigencia en la 

formación del profesorado…” E8  

“…sugiero revisar los indicadores, ya que se solapan…” E1  

Fuente:Elaboración propia extraída de los resultados de la técnica Delphi (2022). 

  
  

11.1 Versión final del marco de competencias de educación inclusiva en la formación 

inicial docente. 

  

Al final de la técnica Delphi, se obtiene la redacción definitiva de las competencias que 

conformarán parte del cuestionario diseñado para evaluar las competencias en educación 

inclusiva en la formación inicial docente de las universidades chilenas. Acto seguido, se presenta 

la versión final del marco de competencias en educación inclusiva en la FID, resultado de un 

riguroso proceso de selección y consenso. En la Tabla 31 se expone la versión consensuada de 

este marco.  

 

Tabla 31 

Marco de competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente (Cei-FiD) 

(Oyarzo y Sanahuja, 2023).  

  
Dimensión 1: Concepciones de la educación inclusiva  

1. Interpretar la educación inclusiva como una práctica pedagógica situada.  

2. Aplicar un enfoque ecológico inclusivo.  

3. Desarrollar la reflexión crítica sobre las situaciones de exclusión y discriminación.  

4. Desarrollar prácticas pedagógicas colaborativas.  

5. Distinguir facilitadores y barreras en el proceso de enseñanza y aprendizaje de todo 

el alumnado.  

6. Reflexionar respecto a los saberes pedagógicos desarrollados en las prácticas inclusivas.  

Dimensión 2: Valores inclusivos y ética profesional  

7. Reflexionar sobre mi propia práctica profesional de forma sistemática en relación con la 

mejora sobre educación inclusiva.  

8. Reflexionar sobre la justicia social, los derechos humanos y la equidad.  

9. Actuar de manera respetuosa y empática en las distintas situaciones de aprendizaje de 

todos los estudiantes.  
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10. Desarrollar acciones pedagógicas desde la convivencia escolar y la no violencia.  

11. Desarrollar una comunidad educativa democrática. 

12. Manifestar altas expectativas en el proceso de enseñanza y aprendizaje de todos 

los estudiantes.  

13. Fomentar una conciencia sociocultural, respetuosa con la diversidad.  

14. Expresar responsabilidad social con principios éticos.   
Dimensión 3: Planificación de la atención educativa inclusiva.  

15. Diseñar diversas situaciones de aprendizaje.  

16. Combinar recursos pedagógicos y materiales educativos más adecuados para la 

consecución de las metas de aprendizaje de todos los estudiantes.  

17. Aplicar métodos de enseñanza inclusivos.  

18. Elaborar procedimientos de evaluación desde un enfoque interdisciplinario 

y ecológico, teniendo en cuenta la diversidad.  

19. Emplear retroalimentación de la evaluación para monitorizar la trayectoria educativa de 

todos los estudiantes.  

20. Seleccionar tecnologías de información y comunicación (TIC) en la planificación 

docente, para potenciar la participación de todos los estudiantes en el proceso de enseñanza 

y aprendizaje.  

21. Implementar los principios del diseño universal de aprendizaje en la 

planificación docente.  

22. Indagar las oportunidades y necesidades de apoyo de todos los estudiantes.  

23. Aplicar estrategias de aprendizaje que permitan la adaptación curricular y la 

diferenciación de la instrucción.  

24. Preparar estudiantes decididos y motivados en su aprendizaje.  

25. Participar en la toma de decisiones pedagógicas en equipos docentes y profesionales de 

la educación.  

Dimensión 4: Trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas    

26. Incluir a los padres, familias y/o adultos cuidadores en las decisiones pedagógicas.  

27. Organizar acciones de apoyo de recursos internos y externos para la familia, con el 

equipo pedagógico y los profesionales de la educación, a través de redes locales y nacionales.  

28. Favorecer el trabajo colaborativo con las familias.  

29. Fortalecer los equipos docentes a través de la co-enseñanza.  

30. Aplicar el modelo transdisciplinar e interdisciplinar en las prácticas 

pedagógicas inclusivas.  

31. Favorecer la resolución de conflictos.  

32. Fomentar el sentido de alteridad con las personas que trabajan en su práctica 

pedagógica.  

Dimensión 5: Gestión pedagógica y liderazgo inclusivo  

33. Generar ambientes de aula respetuosos, flexibles e inclusivos.  

34. Liderar procesos de gestión de la cultura escolar inclusiva.  

35. Gestionar espacios de reflexión profesional.  



 
 

 

 

 

36. Diseñar procesos de participación del proyecto educativo institucional.  

37. Desarrollar valores inclusivos con las familias.   
Dimensión 6: Desarrollo personal y social  

38. Ejercer comunicación efectiva, asertiva y respetuosa.  

39. Promover procesos de motivación y actitud positiva en el aprendizaje en todos 

los estudiantes.  

40. Tener una actitud abierta y receptiva ante el diálogo.  

41. Desarrollar procesos investigativos propios de la práctica pedagógica inclusiva.  

42. Expresar resiliencia ante los desafíos y/o barreras del contexto educativo.  

43. Desarrollar habilidades para el bienestar emocional.  

44. Innovar en el contexto educativo dando respuesta a la diversidad en el aula.  

45. Actuar con honestidad y ética para valorar la diversidad de la comunidad educativa.  

 
Fuente:Elaboración propia (2023).  
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12.Competencias en educación inclusiva: ¿Mismo barco, diferentes puertos? Un análisis 

comparativo de los perfiles de egreso.  

  

En este apartado se expondrán los hallazgos obtenidos de la comparación entre el marco 

de competencias en educación inclusiva (en adelante CEI) para la formación inicial docente y los 

perfiles de egreso de las carreras de Pedagogía en Educación Básica, Pedagogía en 

Educación Parvularia y Pedagogía en Educación Diferencial/ Especial de las universidades 

chilenas seleccionadas pertenecientes al CRUCH. Estos resultados han sido organizados en 

función de las categorías de análisis referidas en el marco metodológico.   

 

Está estructurada en: 

 

12.1 Panorama de las competencias en educación inclusiva según las carreras y dimensiones 

12.2 ¿Qué dicen los perfiles de egreso sobre las competencias en educación inclusiva en la FID? 

¿Misma meta, distinto camino? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

12.1 Panorama del marco de competencias en educación inclusiva según las carreras y 

dimensiones. 

  

La distribución de las unidades de registro según carreras de pedagogía y las dimensiones 

se presentan a continuación en las Figuras 40 y 41, respectivamente. 

 

Figura 40 

Resultados de la frecuencia por carrera   
  

 
  

Fuente: Figura extraída del programa Atlas ti. (ATLAS.ti, 2023) 

  
 

Cuantitativamente, los resultados exponen similitudes en unidades de registro en las 

carreras de PEB y PED. En cambio, PEP presenta un aumento de 27 unidades de registro.  

 

A continuación, en la siguiente Figura 41 se puede apreciar la distribución de las unidades 

de registro de las CEI por carrera y dimensión a través de un diagrama de Sankey.  
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Figura 41 

Diagrama de Sankey de las unidades de registro por dimensión y carrera 

Fuente. Imagen extraída del programa Atlas. Ti  (ATLAS.ti, 2023)  

 

 



 
 

 

 

 

Los resultados de la indagación de unidades de registro del marco de competencias en 

educación inclusiva en la FID revelan que los perfiles de egreso de la carrera de PEB se 

encuentran relativamente equilibrados entre las distintas dimensiones. La dimensión que 

presenta mayor presencia es la de planificación de la atención educativa inclusiva (f=40) y la 

que dispone de menor protagonismo es el trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades 

educativas (f=7).   

 

En torno a la carrera de PEP, se observa una distribución relativamente homogénea de 

las competencias por dimensión, con unidades de registro que oscilan entre 24 y 35. 

Planificación de la atención educativa inclusiva presenta mayor frecuencia (F=35). Le siguen 

concepciones de la educación y valores inclusivos y ética profesional, ambas con una frecuencia 

de 31.  

 

Finalmente, en la carrera de PED se verifica una distribución desigual de las distintas 

dimensiones. Llama la atención la baja incidencia de las competencias en educación inclusiva 

propuestas en las dimensiones de desarrollo personal y social y valores inclusivos y ética 

profesional (ambas con f=13). La dimensión que presenta mayor frecuencia es concepciones de 

la educación inclusiva (f=47) y planificación de la atención educativa inclusiva (f=37).  
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Acto seguido, se presenta el resultado del análisis comparativo de los perfiles de egreso de 

las carreras por dimensión con el marco de competencias en educación inclusiva en la FID para 

las universidades chilenas. Dentro de cada categoría se explora la información recopilada y 

saturada, y se revelan respaldos ejemplares para corroborar los hallazgos.  

 

En este contexto, presentaremos el análisis de algunas competencias de las distintas 

dimensiones estudiadas.  Esta estrategia responde a la intención de profundizar aquellas 

competencias que revelan mayor compromiso institucional formativo con la educación inclusiva, 

propiciando una interpretación contextualizada y más rigurosa de las orientaciones formativas 

que configuran el perfil profesional del futuro docente.  

 

En la dimensión Concepciones de la educación inclusiva, los resultados muestran 

un total de unidades de registro de 97. Donde el perfil de egreso de PEB corresponde a 19/97, 

PEP de 31/97 y PED tiene 47/97 unidades de registro. Claramente, se observa una mayor 

manifestación de competencias en el perfil de pedagogía en educación diferencial.  

 

Considerando esto, se presenta el análisis de algunas competencias de esta dimensión, a 

saber: “distinguir facilitadores y barreras en el proceso de enseñanza y aprendizaje de todo 

el alumnado”; “desarrollar la reflexión crítica sobre las situaciones de exclusión y 

discriminación” y “reflexionar respecto a los saberes pedagógicos desarrollados en las 

prácticas inclusivas”.   

 

En términos generales, se puede observar con relación a “distinguir facilitadores y 

barreras en el proceso de enseñanza y aprendizaje de todo el alumnado”; los perfiles dan 

cuenta de que esta competencia está descrita mayoritariamente en la carrera de pedagogía en 

educación diferencial. Así mismo, en común podemos revelar que se manifiesta particularmente 

en la implementación de una educación inclusiva, en la respuesta a las características y 

necesidades de los contextos educativos, evolución de la heterogeneidad, interacción en 

diferentes realidades educativas, monitoreo de las situaciones problemáticas en contextos 

educativos y sociales para el logro de los aprendizajes de todas y todos y la detección de los 

factores de riesgo para la orientación educativa, familiar, escolar y comunitaria.  

  

 



 
 

 

 

 

Con respecto a “desarrollar la reflexión crítica sobre las situaciones de exclusión y 

discriminación”, se observa un menor desarrollo de esta competencia en el perfil de la carrera de 

pedagogía en educación básica.  Del mismo modo, de forma global, se observa la representación 

de esta competencia en lo que se refiere a interactuar en diferentes realidades educativas 

aplicando conocimientos teóricos con una mirada crítica e investigativa, generar acciones para la 

inclusión desde la reflexión crítica, construir y reconstruir diferentes enfoques paradigmáticos, 

reflexionar de forma continua sobre su práctica en el sistema educativo respetando los 

contextos, reflexionando críticamente en torno a las prácticas.  

 

Acerca de la competencia relativa a “reflexionar respecto a los saberes pedagógicos 

desarrollados en las prácticas inclusivas”, existe una menor manifestación en el perfil de 

pedagogía en educación diferencial. Asimismo, de forma genérica se aprecia esta competencia 

concerniente al dominio de los saberes pedagógicos: aplicar estrategias de carácter comprensivo-

reflexivo en el quehacer pedagógico, problematizar reflexivamente su 

quehacer profesional, favoreciendo la construcción del saber docente, actuar como un agente de 

cambio para la generación de culturas, políticas y prácticas más inclusivas, fundamentar el saber 

pedagógico teniendo en consideración las distintas bases que permiten la profesión docente y 

analizar teorías del ámbito pedagógico-disciplinar e implementar procesos de enseñanzas 

inclusivos y contextualizados.  

  
En la dimensión Valores inclusivos y ética profesional, los resultados muestran un 

total de unidades de registro de 71, dónde el perfil de pedagogía en educación básica corresponde 

a 27/71, pedagogía en educación parvularia de 31/71 y pedagogía en educación diferencial tiene 

13/71. Preocupa la baja manifestación de esta dimensión en el perfil de la carrera de pedagogía 

en educación diferencial.  

  

Para este caso, presentaremos el análisis de algunas competencias de la dimensión 

correspondiente a valores inclusivos y ética profesional, a saber: “reflexionar sobre la justicia 

social, los derechos humanos y la equidad”; “expresar responsabilidad social con principios 

éticos” y “reflexionar sobre la práctica profesional de forma sistemática en relación con la 

mejora sobre educación inclusiva”.  
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Referente a la competencia asociada a “reflexionar sobre la justicia social, los derechos 

humanos y la equidad”, destaca una mayor presencia de esta competencia en el perfil de 

pedagogía en educación parvularia. También, en común se distingue esta competencia en los 

perfiles relacionada con la formación para el bien común y la justicia social: demostrar 

coherencia ética entre sus postulados valóricos y sus acciones, respetando los derechos humanos, 

asumir un compromiso ético en el ejercicio de su profesión, afianzar una dimensión ética de 

inclusión, respeto, tolerancia y proyección de los valores humanos universales, analizar la 

dignidad y trascendencia de la persona humana, promoción de los derechos humanos, creación 

de ambientes que promuevan la democracia, basada en la equidad y derechos humanos, y 

reconocer al otro como un legítimo en dignidad humana.  

 

Concerniente a la competencia vinculada con “expresar responsabilidad social con 

principios éticos”, se evidencia una mayor frecuencia en el perfil de la carrera de Pedagogía en 

educación básica.  Del mismo modo, dicha competencia se expresa en que los egresados de las 

carreras estudiadas deben buscar la verdad, utilizar el discernimiento ético frente a 

diferentes situaciones, asumir un compromiso ético y mantener actuaciones éticas, y atender a la 

diversidad con responsabilidad social.  

 

Alusivo a la competencia referida a “reflexionar sobre mi propia práctica profesional de 

forma sistemática en relación con la mejora sobre educación inclusiva”, se constata una menor 

presencia en el perfil de la carrera de pedagogía en educación diferencial. En común, podemos 

visualizar dicha competencia en conceptos tales como que el egresado de pedagogía es un agente 

de transformación de su profesión, reflexiona de forma continua sobre su práctica en el sistema 

educativo respetando los contextos y diferencias individuales, es un agente de cambio para la 

generación de culturas, políticas y prácticas inclusivas, es promotor de cambio que aporta al 

fortalecimiento de la educación, evalúa permanentemente sus prácticas pedagógicas por medio 

de la reflexión y realiza análisis crítico-reflexivo para la mejora continua de su práctica 

pedagógica.  

  

 

 

 

 



 
 

 

 

 

En la dimensión Planificación de la atención educativa inclusiva, los hallazgos 

señalan un total de 112 unidades de registro, donde el perfil de pedagogía 

en educación básica corresponde a 40/112, pedagogía en educación parvularia a 35/112 

y pedagogía en educación diferencial tiene 37/112 unidades de registro. Destaca la equidad en los 

porcentajes resultantes de las unidades de registro de los tres perfiles estudiados.   

 

En esta instancia, presentaremos el análisis de algunas competencias de esta dimensión, 

“aplicar métodos de enseñanza inclusivos”; “indagar las oportunidades y necesidades de apoyo 

de todos los estudiantes” y “combinar recursos pedagógicos y materiales educativos más 

adecuados, para la consecución de las metas de aprendizaje de todos los estudiantes”.  

 

En torno a la competencia asociada a “aplicar métodos de enseñanza inclusivos” destaca 

por la conexión que comparten los tres perfiles evaluados”. Esta relación común resulta 

especialmente interesante. Considerando esto, la indagación se presenta en que los futuros 

profesores deben conocer y utilizar en el aula una variedad de estrategias didácticas, 

implementar creativamente herramientas metodológicas pertinentes, implementar experiencias 

de aprendizaje inclusivo considerando las diversidades, emplear estrategias innovadoras y 

flexibles, planificar e implementar apropiadamente la enseñanza para que todos y todas 

aprendan, comprendiendo y mediando los procesos didácticos inclusivos y diseñar propuestas 

curriculares contextualizadas.  

 

En cuanto, a la competencia “indagar las oportunidades y necesidades de apoyo de 

todos los estudiantes”, tienen un impacto similar de frecuencias en los tres perfiles. Contenido 

en los perfiles de egreso donde el profesor en formación debe conocer, comprender y poner en el 

acto el marco curricular, los principios pedagógicos y didácticos que sustentan una enseñanza de 

calidad que favorece el aprendizaje de todos y todas, contextualizar el curriculum para dar 

respuestas innovadoras a las necesidades socioeducativas, propiciar el desarrollo integral de los 

y las estudiantes en diversos contextos, generar acciones y monitores de situaciones 

problemáticas en contextos educativos para la participación y el logro de los aprendizajes de 

todos, propiciar sistemas de oportunidades equitativas en el proceso de enseñanza y aprendizaje, 

planificar e implementar apropiadamente la enseñanza para que todos y todas aprendan y 

mejoren las oportunidades de desarrollo y aprendizaje.  
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Acerca de la competencia vinculada a “combinar recursos pedagógicos y materiales 

educativos más adecuados para la consecución de las metas de aprendizaje de todos los 

estudiantes”, podemos distinguir que los tres perfiles comparten una tendencia similar en 

cuanto a las unidades de registro, delimitada en que los egresados de pedagogías conozcan y 

utilicen diversos recursos pedagógicos, empleen diversos medios y recursos de apoyo al proceso 

de enseñanza y aprendizaje, formulen y argumenten diseños didácticos especializados que 

entreguen apoyos educativos y evalúen críticamente la incorporación didáctica.  

 

En la dimensión Trabajo colaborativo desde las comunidades educativas, los 

resultados muestran un total de unidades de registro de 53, donde el perfil de pedagogía en 

educación básica corresponde a 7/53, pedagogía en educación parvularia a 24/53 y pedagogía en 

educación diferencial tiene 22/53 unidades de registro. Sobresale negativamente la menor 

frecuencia de esta competencia en el perfil de pedagogía en educación básica. Igualmente, hay 

que mencionar que esta dimensión se encuentra poco desarrollada en los distintos perfiles 

estudiados.  

 

En este punto, presentaremos el análisis de algunas competencias de la dimensión 

trabajo colaborativo desde las comunidades educativas: “favorecer los equipos docentes a través 

de la co-enseñanza”; “aplicar el modelo transdisciplinar e interdisciplinar en las prácticas 

pedagógicas inclusivas” y “favorecer el trabajo colaborativo con la familia”.  

 

Referente a la competencia conectada con “fortalecer los equipos docentes a través de 

la co-enseñanza”, es relevante mencionar la similitud en cantidad de frecuencia entre los perfiles 

de pedagogía en educación diferencial y parvularia. Así mismo, en común podemos observar que 

se manifiesta en que el futuro profesor debe propiciar el trabajo colaborativo con otros 

profesionales de la educación para responder a las diversas necesidades, desarrollar diversas 

estrategias para trabajar colaborativamente, evaluar multidimensionalmente, favorecer la 

inclusión en equipos colaborativos, integrar equipos multidisciplinarios focalizados en la co-

docencia, liderar procesos educativos a través del trabajo colaborativo e integrar equipos de 

trabajo para la docencia y la investigación.  

 

 

 



 
 

 

 

 

Concerniente a la competencia vinculada con “aplicar el modelo transdisciplinar e 

interdisciplinar en las prácticas pedagógicas inclusivas”, resalta la menor presencia de esta 

competencia en el perfil de pedagogía en educación básica. En general, podemos advertir que 

esta competencia se encuentra en los distintos perfiles, como la manera en que los profesores en 

formación pueden diseñar, ejecutar y comunicar con rigor científico investigaciones 

educativas de proyecciones pedagógicas, productos de trabajos en equipos inter y 

transdisciplinarios; generar relaciones de colaboración y respeto con otros profesionales en 

entornos familiares y comunitarios; crear ambientes de aprendizaje, teniendo en cuenta 

bases teóricas multidimensionales, y trabajar en equipos interdisciplinarios orientados a la 

construcción de conocimientos educativos.  

 

Alusivo a la competencia asociada a “favorecer el trabajo colaborativo con la 

familia”, sobresale una mayor presencia en el perfil de pedagogía en educación parvularia. Así 

como también, de forma genérica, esta competencia está presente en los distintos perfiles en 

calidad de que los futuros profesores interactúen constructivamente con familias 

y comunidades, dialogando y colaborando para asegurar el logro de los aprendizajes; favorecer y 

acompañar los procesos de aprendizaje y desarrollo de persona durante su ciclo vital, 

considerando a la familia y el contexto comunitario; detectar los factores de riesgo para la 

orientación educativa, familiar, escolar y comunitaria; construir relaciones de colaboración con 

la familia; organizar contextos educativos de manera conjunta con la familia y establecer 

relaciones de colaboración con la familia.  

 

En la dimensión de Gestión pedagógica y liderazgo inclusivo, los hallazgos señalan 

un total de 65 unidades de registro. En donde el perfil de Pedagogía en educación básica 

corresponde a 26/65, Pedagogía en educación parvularia de 24/65 y Pedagogía en educación 

diferencial tiene 15/65 unidades de registro. Destaca el equilibrio en los porcentajes resultantes 

de las unidades de registro en los perfiles de pedagogía básica y parvularia.  

 

En esta instancia, presentaremos el análisis de algunas competencias de esta dimensión: 

“liderar procesos de gestión de la cultura escolar inclusiva” y “gestionar espacios de reflexión 

profesional”.  

  
Acerca de la competencia relacionada con “liderar procesos de gestión de la 

cultura escolar inclusiva”, resulta la ecuanimidad de esta competencia en los perfiles 
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analizados.  Representado en que los futuros docentes demuestren coherencia ética entre sus 

postulados valóricos y sus acciones, respetando los derechos humanos, haciendo primar la 

responsabilidad social; respetar la dignidad de la persona humana, el bien común, la actuación 

ética y el compromiso social; investigar y evaluar la realidad educativa; 

implementar experiencias de aprendizaje inclusivas; participar en una ciudadanía inclusiva; 

identificar política y cultura inclusiva; asumir posiciones de liderazgo de forma innovadora y con 

un alto componente ético; asumir el liderazgo desde la perspectiva de una gestión integral y 

desarrollar un pensamiento crítico, autonomía y liderazgo con un compromiso de desarrollo 

social.  

 

En cuanto a la competencia asociada a “gestionar espacios de reflexión 

profesional”, hace notar mayor presencia en el perfil de pedagogía en educación básica y menor 

presencia en el perfil de pedagogía en educación diferencial.  En común, se aprecia esta 

competencia en los perfiles conectada con la posibilidad de que la formación inicial docente 

reflexione sobre los procesos educativos; integrar conocimientos, habilidades y actitudes que son 

parte del liderazgo pedagógico; construir su ser profesional docente a través de una participación 

reflexiva y crítica; investigar y reflexionar críticamente sobre su práctica; construir conocimiento 

docente a través de la sistematización de la investigación pedagógica, la reflexión colaborativa 

personal y colaborativa y reflexionar sobre su práctica pedagógica y promover los valores éticos 

para el ejercicio profesional.  

   

En la dimensión de Desarrollo personal y social, los resultados muestran un total de 

unidades de registro de 73, donde el perfil de pedagogía en educación básica corresponde 

a 30/73, resultando en un 41%; pedagogía en educación parvularia de 30/73, que es 

igual al 41%; y pedagogía en educación diferencial tiene 13/73 unidades de registro con un 18% 

de la dimensión. Resalta la baja frecuencia de esta dimensión en el perfil de pedagogía en 

educación diferencial.   

 

A continuación, presentaremos el análisis de la competencia desarrollo personal y social: 

“actuar con honestidad y ética para valorar la diversidad de la comunidad educativa”; 

“innovar en el contexto educativo, dando respuesta a la diversidad en el aula” y “desarrollar 

habilidades para el bienestar emocional”.  

 



 
 

 

 

 

Alusivo a la competencia referida a “actuar con honestidad y ética para valorar la 

diversidad de la comunidad educativa”, se aprecia una mayor frecuencia en el perfil de 

pedagogía en educación básica y se manifiesta una menor en el perfil de pedagogía en educación 

diferencial.  Genéricamente, se distingue en los distintos perfiles el desarrollo de esta 

competencia vinculada con que los profesores en formación deben valorar la diversidad de todos 

sus integrantes; contextualizar el curriculum para dar respuestas innovadoras a las necesidades 

socioeducativas en un marco de respeto y valoración de la diversidad y de la sana convivencia; 

actuar éticamente, iluminados por la propuesta cristiana, en contextos reales, con autonomía y 

respeto hacia los demás y atender a la diversidad con responsabilidad social.  

 

En cuanto a la competencia asociada a “innovar en el contexto educativo, dando 

respuesta a la diversidad en el aula”, destaca la equidad de frecuencias en los perfiles de 

pedagogía básica y parvularia. En conjunto, esta competencia se ubica relacionada con que los 

profesores en formación conozcan y utilicen metodologías para investigar fenómenos educativos; 

contextualizar el currículum para dar respuestas innovadoras a las necesidades socioeducativas 

en un marco de respeto y valoración de la diversidad; generar propuestas educativas 

innovadoras ante la diversidad; contar con competencias investigativas e innovadoras; 

implementar acciones innovadoras; emplear estrategias innovadoras y 

flexibles; innovar comprendiendo la dinámica de escenarios complejos y 

diversos y, por último, tener una postura innovadora y creativa.  

 

Concerniente a la competencia ligada con “desarrollar habilidades para el bienestar 

emocional”, llama la atención la escasa presencia en los tres perfiles examinados. No obstante, se 

puede localizar esta competencia relacionada con que los futuros profesores generen y potencien 

las acciones socioeducativas y afectivas que favorezcan su identidad personal, su autoestima y 

confianza en sí mismos; gestionar el propio aprendizaje de forma individual y colaborativa, 

activando estrategias cognitivas, metacognitivas, socioafectivas y comunicar pensamientos, 

saberes y sentimientos, adecuándose a diversos contextos comunicativos. 
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 12.2 ¿Qué dicen los perfiles de egreso sobre las competencias en educación inclusiva en 

la FID? ¿Misma meta, distinto camino?. 

  

En este apartado se presenta el resultado de las unidades de registro de las dimensiones 

de competencias en educación inclusiva en la FID extraídas en los perfiles de egreso de las 

carreras de pedagogía estudiadas, distribuidas por códigos, a partir del programa Atlas.ti.  

En términos generales, el número total de unidades de registro fue de 471. La incidencia en cada 

dimensión es: (i) concepciones de la educación inclusiva (en adelante Concep_Educ_Inclus) 

(f=97), (ii) valores inclusivos y ética profesional (Val_Inclus_Étic) (f=71), (iii) planificación de la 

atención educativa inclusiva (Plan_Educ_Inclus) (f=112), (iv) trabajo colaborativo inclusivo 

desde las comunidades educativas (Trab_Colab) (f=53), (v) gestión pedagógica y liderazgo 

inclusivo (Gest_Lide_Inclus) (f=65) y (vi) desarrollo personal y social (en 

adelante Des_Pers_Soc) (f=73). A continuación, se presenta en la Figura 42 el total de unidades 

de registro por dimensión.   

 

Figura 42 
Unidades de registro distribuidas por dimensiones  
  
 

 
Fuente. Elaboración propia desde datos extraídos del programa Atlas ti. (ATLAS.ti, 2023) 
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Los resultados de la indagación de frecuencias en los perfiles de egreso de las distintas 

pedagogías revelan patrones interesantes en relación con cada una de las dimensiones de CEI 

para la FID. Es llamativa la dimensión de trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades 

educativas con un total de unidades de registro de N=53, siendo la menos frecuente de todas, y 

resalta la dimensión planificación de la atención educativa inclusiva con N=112 y concepciones 

de la educación inclusiva con N=97, representando las más elevadas de todas.  

 

Al realizar la comparación del marco de competencias en educación inclusiva entre los 

perfiles de egreso de pedagogía en educación básica (PEB) y pedagogía en educación 

diferencial (PED), se observa una divergencia significativa en los resultados de las diversas 

dimensiones. Estas diferencias se manifiestan en las unidades de registros analizadas. Cabe 

destacar que la dimensión con menos frecuencia de PEB es Trab_Colab, con 7/29 unidades de 

registro. En particular, en ambos perfiles, existe una desigualdad evidente en las dimensiones de 

concepciones de la educación inclusiva y desarrollo personal y social. En Concep_Educ, PEB 

alcanza 19/66 unidades de registro y PED logra 47/66, y en Des_Pers_Soc, PEB tiene 30/43 

unidades de registro y PED alcanza 13/43. A continuación, en la Figura 43, se presenta la 

comparación de CEI de los perfiles de PEB y PED.  
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Figura 43 

Comparación de las unidades de registro de las CEI en los perfiles de PEB y PED 

 

Fuente. Elaboración propia de datos extraídos del programa Atlas ti. (ATLAS.ti, 2023). 

  

Respecto al análisis comparativo de las competencias en educación inclusiva en el perfil 

de egreso, entre las carreras de perfiles de pedagogía en educación parvularia (PEP) y 

pedagogía en educación diferencial (PED), conviene subrayar la disparidad evidente de 

los hallazgos de ciertas dimensiones referidas a las unidades de registro. Existe una discrepancia 

importante en las dimensiones de valores inclusivos y ética profesional y gestión pedagógica y 

liderazgo inclusivo. En Val_Inclus_Etic, PEP alcanza 31/44 unidades de registro y PED logra 

13/44 y, en la dimensión Gesto_Lide_Inclus, PEP obtiene 24/39 y PED alcanza 15/39. En 

atención a lo cual, en la Figura 44 se expresa la comparación de los perfiles de PEP y PED.  
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Figura 44 

Comparación de las unidades de registro de las CEI en los perfiles de PEP y PED  
 

 
Fuente. Elaboración propia de datos extraídos del programa de Atlas TI. (ATLAS.ti, 2023). 

  
  

Al contrastar el marco de competencias en educación inclusiva del perfil pedagogía en 

educación parvularia (PEP) y pedagogía en educación básica(PEB), se observa una 

discrepancia significativa entre ambos perfiles. En particular, en la dimensión correspondiente a 

trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas, PEP alcanza 24/31 unidades de 

registro y PEB solo 7/31. En la figura 45 adjunta se presenta la comparación entre los perfiles de 

PEP y PEB.   
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Figura 45  
Comparación de las unidades de registro de las CEI en los perfiles de PEP y PEB 
 

 
Fuente: Elaboración propia de datos extraídos del programa Atlas ti. (ATLAS.ti, 2023) 

  
El resultado de la comparación de los perfiles de PEB y PED en las dimensiones destaca 

una diferencia importante en las dimensiones de Concep_Educ_Inclus y Trab_Colab con una 

disparidad de 12 y 17 unidades de registro. En contraste, las dimensiones de Des-

Pers_Soc y Val_Inclus_Etic presentan una notable igualdad en las unidades de registro.  
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13. Formarse para incluir: voces de los profesores en formación sobre sus competencias 

en educación inclusiva.  

  

A continuación, se presenta el resultado obtenido a partir de la 

aplicación del cuestionario sobre las competencias en educación inclusiva en la FID (Cei-FiD, 

2023) (ver anexo 20.10). Este instrumento se elabora con el propósito de recoger las 

percepciones de los profesores en formación sobre las competencias de educación inclusiva a 

lo largo de su itinerario académico.  Se administró a estudiantes en formación docente que 

cursaban cuarto año de las carreras de pedagogía en educación básica (PEB), pedagogía en 

educación parvularia (PEP) y pedagogía en educación diferencial (PED) de las universidades 

chilenas seleccionadas. Cabe recordar que en la sección de fundamentación metodológica se 

encuentra el procedimiento técnico utilizado.  

 

Este apartado expone:  

 

13.1   Análisis comparativo según variables de la muestra. 

13.2  Resultados referidos a la percepción de los profesores en formación sobre las 

competencias en educación inclusiva en su itinerario formativo, organizado por dimensiones y 

competencias.  

13.3       Análisis de aquellos resultados más significativos o contrastantes de la percepción de los 

profesores en formación sobre las CEI, de las carreras de pedagogía en educación básica, 

pedagogía en parvularia y pedagogía en educación diferencial/especial.  

13.4   Interpretación de la idea de educación inclusiva que poseen los futuros profesores.  

13.5   Reflexiones de los profesores en formación sobre la educación inclusiva en su trayectoria 

académica.  

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. Ximena Oyarzo Velásquez. 214 

13.1 Análisis comparativo según variables de la muestra. 

  

Se han obtenido tablas resumen con los estadísticos media (en adelante x̅) y desviación 

(en adelante σ), para cada variable.  

 

Se lleva a cabo un análisis bivariado que consideró las variables 

sociodemográficas esenciales: carreras, género y edad de la muestra. Seguidamente, se exponen 

los resultados organizados por variable.  

 

En la comparación de los puntajes entre las carreras PEB, PEP y PED se detalla a 

continuación. La Tabla 34, Figura 38, muestran la media y la desviación estándar; por su parte la 

Tabla 35, expone las diferencias significativas mediante la prueba de Kruskal-Wallis,  

  

Tabla 34 

Media y desviación estándar por carrera 
  

Carrera  Muestra  x ̅  σ  

PEB  145  3,22  0,53  

PEP  136  3,30  0,55  

PED  260  3,55  0,38  

Total  541  3,40  0,49  

  
Fuente. Datos extraídos del programa SAS (SAS, 2013). 

  
Los estudiantes de Pedagogía en Educación Diferencial tienen una puntuación más alta, 

con una media de 3,55 puntos. El análisis expone que no se observan diferencias significativas 

entre las carreras de Pedagogía en Educación Parvularia y Pedagogía en Educación Básica.  

 

Figura 38  
Prueba de Kruskal-Wallis: test de las carreras 
  

  P-Value    

Kruskal-Wallis Test  <0.001  *  
    
Fuente. Datos extraídos del programa SAS  (SAS, 2013). 

  

 

 



 
 

 

 

 

Se observan diferencias estadísticamente significativas entre las carreras y la puntuación 

total (p-valor <0,001). En la tabla 35 se muestran estas diferencias.  

 

Tabla 35  
Diferencias estadísticas entre las carreras   
  

Grupo  Grupo  P-Value  Adj P    

PEB  PEP  0.104  0.313    

PEB  PED  <0.001  <0.001  *  

PEP  PED  <0.001  <0.001  *  

Fuente: datos extraídos del programa SAS  (SAS, 2013). 
 

 

El análisis mostró diferencias significativas entre el grupo de pedagogía en educación 

diferencial (PED) y los grupos de pedagogía en parvularia y básica (PEB y PEP) (p < 0.001). En 

contraste, no se observaron diferencias significativas entre los grupos PEB y PEP (p = 0.313). 

Estos resultados indican que el grupo PED posee un perfil de respuesta distinto en comparación 

con sus pares de PEB y PEP. En cambio, los grupos de PEB y PEP responden de manera similar.  

 

Para analizar las posibles diferencias de género, se aplicó la prueba de Mann-Whitney, 

comparando los puntajes de la muestra vinculada con mujeres y hombres. Aun cuando las 

mujeres presentaron una media levemente superior de 3,41, si se compara con los hombres, que 

alcanzaron una media de 3,29. La diferencia no fue estadísticamente significativa  

(p = 0,198) según el género (p-valor > 0,05).  

 

A continuación, en la Tabla 36 expresa la media y la desviación estándar y en la Figura 39 

la dispersión por género. 

 

Tabla 36 

Media y desviación estándar por género    

  

Género  Muestra  x ̅  σ  

Femenino  505  3,41  0,49  

Masculino  34  3,29  0,52  

Total  539  3,40  0,49  

  
Fuente: Datos extraídos del programa SAS  (SAS, 2013). 
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Figura 39 

Prueba de Mann-Whitney test en dispersión entre géneros   
  

  P-Value    
Mann-Whitney 
Test  

0.117    

  
Fuente. Datos extraídos del programa SAS  (SAS, 2013). 

  
 

No se observan diferencias estadísticamente significativas según el género (p-valor>0,05).  
  
  

Para evaluar las diferencias entre grupos de edad, se administró la prueba de Kruskal-

Wallis.  La muestra se agrupó en 4 rangos: 20 a 21 años; 22 años; 23 años y 24 años o más. Si 

bien se observaron variaciones mínimas en las medias, los datos no revelan diferencias 

significativas en los grupos (p=0,944). No se observan diferencias estadísticamente significativas 

según la edad (p-valor > 0,05). A continuación, en las Tablas 37 y 38, respectivamente. 

se presentan la media, la desviación estándar y la prueba Kruskal-Wallis, en relación con la 

edad.  

 

Tabla 37  
Media y desviación estándar por edad 
  

Grupos de edad  Muestra  x ̅  σ  

20-21 años  125  3,41  0,46  

22 años  169  3,39  0.51  

23 años  118  3,43  0,45  

24 y +  129  3,38  0,53  

Total  541  4,40  0,49  

  
Fuente. Datos extraídos del programa SAS  (SAS, 2013). 

   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  



 
 

 

 

 

Tabla 38  
Prueba de Mann-Whitney test en dispersión entre edades  
  

  P-Value    
Mann-Whitney 
Test  

0.410    

Fuente. Datos extraídos del programa SAS  (SAS, 2013). 

  
  

No se observan diferencias estadísticamente significativas según el género (p-valor > 
0,05).  
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13.2 Resultados referidos a la percepción de los profesores en formación sobre las 

competencias en educación inclusiva en su itinerario formativo, organizado por 

dimensiones y competencia.  

  

La puntuación total del cuestionario sobre las competencias en educación inclusiva en la 

formación inicial docente, aplicado a estudiantes en formación de PEB, PEP y PED de las 

universidades seleccionadas, indica una media de 3,40, con un valor mínimo de 1 y máximo de 

4.  Con una desviación estándar de 0,49, lo que sugiere un nivel de dispersión intermedio de la 

muestra.   

 

La información específica de la media de cada dimensión del cuestionario se presenta 

en la Figura 27. 

  

Figura 27 

Medias de las dimensiones del cuestionario (Cei-FiD, 2023)  

  

 

Fuente. Elaboración propia a partir de los datos recolectados en el trabajo de campo. 
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En la Figura 27, se puede observar que las dimensiones más valoradas por los profesores 

en formación de las universidades seleccionadas fueron valores inclusivos y ética profesional y 

desarrollo personal y social, con medias de 3,53 y 3,49, respectivamente. Igualmente, 

medianamente valoradas se encuentran las dimensiones de gestión pedagógica y liderazgo 

inclusivo (M=3,34), planificación de la atención educativa inclusiva (M=3,39) y concepciones de 

la educación inclusiva (M=3,40). Cabe resaltar la dimensión con menor valoración, referida al 

trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas, con una media de 3,24.   

A continuación, se presentan los resultados organizados por cada dimensión, junto con 

las alternativas de respuesta de la escala de Likert, asociadas a cada competencia evaluada. 

 

En la dimensión Concepciones de la educación inclusiva, la media total es de 3,40 

con una DS de 0,59, lo que indica una desviación moderada. A continuación, en la Figura 28 se 

exponen de manera detallada los resultados del porcentaje de cada competencia de esta 

dimensión a partir de la escala Likert utilizada.  

 
Figura 28 
Resultados de percepción de la dimensión concepción de la educación inclusiva  
 

 
 

 Fuente. Elaboración propia a partir de los datos recolectados en el trabajo de campo.  
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Los estudiantes en formación perciben mayormente la competencia referida a desarrollar 

la reflexión crítica sobre las situaciones de exclusión y discriminación y desarrollar prácticas 

pedagógicas colaborativas, con un porcentaje de 93% en las preferencias de acuerdo y 

bastante acuerdo. La competencia menos valorada en su formación es aplicar un enfoque 

ecológico inclusivo, con un 24% de preferencias en desacuerdo y bastante en desacuerdo. 

  

En la dimensión Valores inclusivos y ética profesional, la media total de la 

dimensión es de 3,53 con una DS de 0,50, lo que sugiere una dispersión intermedia. A 

continuación, en la Figura 29 se presentan los resultados del porcentaje de cada competencia de 

esta dimensión a partir de la escala Likert utilizada.  

  

Figura 29 

Resultados de percepción de la dimensión valores inclusivos y ética profesional   

 

Fuente. Elaboración propia a partir de los datos recolectados en el trabajo de campo.  
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En esta dimensión, el profesorado en formación reconoció que las competencias más 

valoradas son actuar de manera respetuosa y empática en las distintas situaciones de aprendizaje 

de todos los estudiantes y manifestar altas expectativas en el proceso de enseñanza y aprendizaje 

de todos los estudiantes, con un porcentaje de 97 y 94, respectivamente, en las 

preferencias correspondientes a de acuerdo y bastante de acuerdo. Asimismo, la competencia 

menos valorada percibida en su formación se relaciona con reflexionar sobre la justicia 

social, derechos humanos y la equidad con un 13%, en las preferencias bastante en desacuerdo y 

en desacuerdo.  

 

En la dimensión Planificación de la atención educativa inclusiva, la media total es 

de 3,39 con una DS de 0,56 que indica una dispersión intermedia. En la siguiente Figura 30 se 

presentan los resultados del porcentaje de cada competencia de esta dimensión a partir de la 

escala Likert utilizada.  

  

Figura 30  

Resultados de percepción de la dimensión planificación de la atención educativa inclusiva 

  

 
Fuente. Elaboración propia a partir de los datos recolectados en el trabajo de campo.  
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En esta dimensión, las competencias en educación inclusiva que se encuentran más 

valoradas tienen relación con diseñar diversas situaciones y preparar estudiantes decididos y 

motivados en su aprendizaje, con un porcentaje de 93 y 92, respectivamente, en las preferencias 

de acuerdo y bastante de acuerdo. Las competencias que perciben los profesores en formación 

menos valoradas son las siguientes: aplicar métodos de enseñanza inclusiva, elaborar 

procedimientos interdisciplinarios y ecológicos teniendo en cuenta la diversidad e implementar 

los principios del diseño universal de aprendizaje en la planificación docente, con un 16%, 22% y 

16%, respectivamente, en las preferencias de bastante en desacuerdo y en desacuerdo. 

 

En la dimensión Trabajo colaborativo desde las comunidades educativas, la 

media total es de 3,26 con una desviación estándar de 0,63, lo que indica variabilidad 

moderada. En la Figura 31 se exponen de manera detallada los resultados del porcentaje de cada 

competencia de esta dimensión a partir de la escala Likert utilizada.  

 

Figura 31  

Resultados de percepción de los profesores en formación sobre el trabajo colaborativo desde 

las comunidades educativas  

Fuente. Elaboración propia a partir de los datos recolectados en el trabajo de campo. 

10.9

20

9.4

5.9

11.9

11.5

11.3

29.1

35.4

31.9

33.3

38.7

45.9

45

57.4

39.4

55.4

58.1

42.4

40.9

36.3

0 20 40 60 80 100

Incluir a los padres, familias y/o adultos cuidadores en las decisiones pedagógicas

Organizar acciones de apoyo de recursos internos y externos para la familia, con el
equipo pedagógico y los profesionales de la educación, a través de redes locales y

nacionales.

Favorecer el trabajo colaborativo con las familia

Fortalecer los equipos docentes a través de la co-enseñanza.

Aplicar el modelo transdisciplinar e interdisciplinar en las prácticas pedagógicas
inclusivas.

Favorecer la resolución de conflictos

Fomentar el sentido de alteridad con las personas que trabajan en su práctica
pedagógica.

Escala de Likert 

C
o

m
p

et
en

ci
as

 d
e 

la
 d

im
en

si
ó

n
 t

ra
b

aj
o

 c
o

la
b

o
ra

ti
vo

 i
n

cl
u

si
vo

 

Bastante en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Bastante de acuerdo



 
 

 

 

 

La competencia que los profesores en formación perciben como más valorada se 

relaciona con fortalecer los equipos docentes a través de la co-enseñanza, con un 91% en la 

preferencia de acuerdo y bastante de acuerdo. Las menos percibidas por los profesores 

en formación, a saber: organizar acciones de apoyo de recursos internos y externos para la 

familia, con el equipo pedagógico y los profesionales de la educación, a través de redes locales 

y nacionales, y fomentar el sentido de alteridad con las personas que trabajan en su 

práctica pedagógica, con 25% y 18% en las preferencias, bastante en desacuerdo y 

en desacuerdo.  

 

En la dimensión Gestión pedagógica y liderazgo inclusivo, la media total es de 3,34 

con una desviación estándar de 0,60, lo que indica que los datos tienen una dispersión 

intermedia. A continuación, en la Figura 32 se presenta la escala Likert utilizada.   

  
Figura 32 

Resultados de percepción de la dimensión gestión pedagógica y liderazgo inclusivo 
 

 
  
Fuente. Elaboración propia a partir de los datos recolectados en el trabajo de campo.  
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En esta dimensión, las competencias más valoradas por los profesores en formación 

refieren a generar ambientes de aula respetuosos, flexibles e inclusivos, con 96% en las 

preferencias de acuerdo y bastante de acuerdo. La competencia menos valorada es la de liderar 

procesos de gestión de la cultura escolar inclusiva, con un 18% en las preferencias de bastante en 

desacuerdo y en desacuerdo.  

 

En la dimensión Desarrollo personal y social, la media total es de 3,49 con una 

desviación estándar moderada de 0,53. La Figura 32 expone de manera detallada 

los resultados del porcentaje de cada competencia de esta dimensión a partir de la escala Likert 

utilizada.   

 
Figura 33 

Resultados de percepción de la dimensión desarrollo personal y social 
 

 
  
Fuente. Elaboración propia a partir de los datos recolectados en el trabajo de campo.  
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En esta dimensión, los profesores en formación perciben que la universidad los preparó 

para promover procesos de motivación y actitud positiva en el aprendizaje de todos los 

estudiantes; tener una actitud abierta y receptiva ante el diálogo y actuar con honestidad y ética 

para valorar la diversidad de la comunidad educativa, con un 96% en las preferencias de acuerdo 

y bastante de acuerdo. En contraste, la competencia menos valorada por los profesores en 

formación fue la relacionada con desarrollar habilidades para el bienestar emocional, con un 

20% de respuestas en desacuerdo o bastante en desacuerdo y en desacuerdo. 
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13.3 Análisis de aquellos resultados más significativos o contrastantes de la percepción 

de los profesores en formación sobre las CEI, de las carreras de PEB, PEP y PED.  

  

Los resultados de la escala de Likert revelaron que los profesores en formación perciben 

varias competencias en educación inclusiva de manera significativamente baja. A 

continuación, la Figura 34 muestra el porcentaje de las competencias en educación inclusiva 

menos percibidas a lo largo de su formación.  

  
Figura 34 
Competencias de educación inclusiva menos valoradas 
 

 
  
Fuente. Elaboración propia a partir de los datos recolectados en el trabajo de campo.  

 
 

En este sentido, podemos destacar las siguientes competencias de educación inclusiva 

menos valoradas, a saber: organizar acciones de apoyo de recursos internos y externos para la 

familia, aplicar un enfoque ecológico inclusivo, elaborar procedimientos de evaluación desde un 

enfoque interdisciplinario y ecológico y desarrollar habilidades para el bienestar emocional, 
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puntuando entre 20 y 25 por ciento, concentrada en las preferencias bastante en desacuerdo y en 

desacuerdo.  

 

En contraste con lo anteriormente expuesto, los profesores en formación perciben que, a 

lo largo de su trayectoria académica, han sido preparados de manera efectiva en relación con 

determinadas competencias asociadas a la educación inclusiva. Organizado en las 

preferencias de acuerdo y bastante de acuerdo según la escala de Likert. En la Figura 35, 

se presentan las competencias de educación inclusivas más valoradas. 

  

Figura 35 
Competencias de educación inclusiva más valoradas  
 

 
 Fuente: Elaboración propia a partir de los datos recolectados en el trabajo de campo.  
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Finalmente, se presenta en la Tabla 32 un cuadro resumen de las competencias de 

educación inclusiva menos y más valoradas percibidas a lo largo de su formación.  

  

Tabla 32 

Cuadro resumen de las competencias en educación inclusiva menos y más valoradas 
  

Dimensión  Menos valoradas  Más valoradas  

Concepciones de la 
educación inclusiva  

   
Aplicar un enfoque ecológico inclusivo.   

   
Desarrollar la reflexión crítica 

sobre las situaciones de 
exclusión y discriminación.    

Valores inclusivos y ética 
profesional  

   

Reflexionar sobre la justicia social, los 
derechos humanos y la equidad.  

   
Actuar de manera respetuosa y 

empática en las distintas 
situaciones de aprendizaje de 

todos los estudiantes.    

Planificación de la 
atención educativa 

inclusiva  
   

   
Aplicar métodos de enseñanza inclusivos.  

   
Elaborar procedimientos de evaluación 

desde un enfoque interdisciplinario 
y ecológico, teniendo en cuenta la 

diversidad.  
   

Implementar los principios del diseño 
universal de aprendizaje en la 

planificación docente.    

Diseñar diversas situaciones de 
aprendizaje.  

Trabajo colaborativo 
inclusivo desde las 

comunidades educativas  
   

   
Organizar acciones de apoyo de recursos 
internos y externos para la familia, con el 
equipo pedagógico y los profesionales de 
la educación, a través de redes locales y 

nacionales.  
   

Fomentar el sentido de alteridad con las 
personas que trabajan en su práctica 

pedagógica.  

Fortalecer los equipos docentes 
a través de la co-enseñanza.  

   
Gestión pedagógica y 
liderazgo educativo 

inclusivo  
   

Liderar procesos de gestión de la cultura 
escolar inclusiva.  

Generar ambientes de aula 
respetuosos, flexibles e 

inclusivos.  

Desarrollo personal y 
social  

   

Desarrollar habilidades para el bienestar 
emocional  

   
Actuar con honestidad y ética 

para valorar la diversidad de la 
comunidad educativa.  

  

Fuente: Elaboración propia (2024). 
 
 
 



 
 

 

 

 

13.4 Interpretación de la idea de educación inclusiva que poseen los futuros profesores. 

  

En este apartado se expone la interpretación que poseen los profesores en formación 

sobre el concepto de educación inclusiva, basado en sus respuestas a las preguntas abiertas del 

cuestionario aplicado. El resultado muestra que la palabra “diversidad” tiene un mayor conteo 

(162) y un alto porcentaje (10,39%), lo que sugiere que los profesores en formación relacionan 

mucho el concepto de diversidad con la educación inclusiva. Las palabras “equidad”, “igualdad” y 

“participación” evidencian una fuerte presencia ligada a valores éticos.  Con poca 

representación se encuentran los conceptos de “apoyar”, “adaptar”, “colaboración” y 

“aprendizaje”; esto sugiere que reconocen la inclusión como un valor sin que estos se expresen 

completamente como prácticas pedagógicas inclusivas. A continuación, en la tabla 32 se expone 

la frecuencia de palabras, longitud, porcentaje ponderado y en la figura 36 se presenta una nube 

de palabras con los resultados.  

  
Tabla 33 

Frecuencia de palabras, longitud, conteo y porcentaje 
  

Palabra  Longitud  Conteo  Porcentaje (%)  

Diversidad  8  162  10,39  

Equidad  7  73  4,68  

Igualdad  8  56  3,59  

Educación  9  55  3,53  

Oportunidades  13  52  3,34  

Integrar  8  51  3,27  

Participación  13  51  3,27  

Empatía  7  42  2,69  

Apoyos  6  41  2,63  

Aprendizaje  11  41  2,63  

Adaptar  7  39  2,5  

Colaborativo  12  35  2,25  

Inclusión  9  35  2,25  

  
Fuente: Elaboración propia extraída del software Atlas.ti.  (ATLAS.ti, 2023). 
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Figura 36  
Nube de palabras de las ideas más relevantes  
  

 
  
Fuente: Imagen extraída del software Atlas.ti.  
 

  
Se observa que el profesorado en formación (de las carreras de PEB, PEP y 

PED) comprende la noción de educación inclusiva fundamentalmente a través de la diversidad, 

el respeto y la equidad. El primero de ellos, la diversidad, que se asocia al concepto de igualdad, 

empatía, oportunidades e inclusión. En segundo lugar, el concepto de respeto, que se conecta 

directamente con la garantía de los derechos y la participación y la eliminación de barreras 

para el aprendizaje. Finalmente, el concepto de equidad se lleva a cabo mediante el uso de 

estrategias variadas de aprendizaje y ajustes en el currículo, que están dirigidas a ofrecer 

educación para todos los estudiantes.   

 

Se puede establecer que los futuros profesores de las carreras de PEB, PEP y PED 

relacionan la idea de educación inclusiva, mayormente, con la idea de diversidad, respeto y 

equidad. En esta línea, cabe destacar que el concepto de diversidad se puede asociar a 

todos: igualdad, empatía, oportunidades, inclusión y acceso, entre otros. Así como también, la 



 
 

 

 

 

noción de respeto se puede ligar con la idea de participación, aprendizaje, calidad, barreras, 

derechos y tolerancia. Finalmente, la concepción de equidad se puede vincular con la idea de 

educación, integración, estrategias, adaptación y diversificación, entre otras cosas.  

 

13.5 Reflexiones de los profesores en formación sobre la educación inclusiva en 

su trayectoria académica. 

 
En este apartado se dan a conocer las percepciones de los profesores en formación de las 

carreras de PEB, PEP y PED, asociadas a los aspectos más destacados de su trayectoria 

académica sobre la educación inclusiva, a partir de la información recogida de las preguntas 

abiertas del cuestionario. Estas opiniones destacan las áreas en que los programas de formación 

inicial han generado una señal positiva en los participantes y ofrecen una visión en 

la implementación de prácticas pedagógicas inclusivas. Destacaremos algunas apreciaciones 

vinculadas a las concepciones de educación inclusiva, diseño de planificación diversificada y 

valores, práctica y desafíos. A continuación, en la Tabla 33 se presentan las categorías, las 

frecuencias y las subcategorías de las opiniones de los profesores en formación sobre los aspectos 

positivos de la educación inclusiva.  

 

Tabla 33  
Aspectos positivos de la educación inclusiva en la trayectoria académica de los profesores en 
formación   
  

Categoría  f  Subcategorías  

Concepciones de la educación 

inclusiva  
148  

Perspectivas conceptuales de la educación inclusiva   

Escenarios de inclusión: aprendizaje desde la 

experiencia   

Reflexión crítica frente a la inclusión   

Diseño de planificación 

diversificada  
142  

Estrategias pedagógicas accesibles   

Procesos evaluativos inclusivos   

Tensiones de la cultura escolar 

inclusiva   

65  Valores y compromisos para transformar la escuela  

61  Ambientes inclusivos que se construyen en comunidad  

30  Reduccionismo inclusivo  

  
Fuente: Elaboración propia extraída del software Atlas.ti.  (ATLAS.ti, 2023) 
 
 
 
 
 



 

Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. Ximena Oyarzo Velásquez. 232 

13.5.1 Concepciones de la educación inclusiva.  

  

En esta categoría destacan las opiniones de los profesores en formación asociadas a: 

perspectivas conceptuales sobre la educación inclusiva; escenarios de inclusión: aprendizaje 

desde la experiencia y reflexión crítica frente a la inclusión. Esta categoría concentra el 31% de 

las menciones realizadas por los profesores en formación.  

 

Respecto a las perspectivas conceptuales sobre la educación inclusiva, las opiniones 

subrayan que en su proceso formativo reciben información teórica sobre el tema, incluida la 

generación de conocimiento a nivel nacional, lo que abarca datos sobre decretos, el marco legal y 

normativo, y las recomendaciones ministeriales del sistema escolar chileno. 

Este punto, principalmente, se evidencia en la carrera de PED. De igual manera, acentúan de 

forma general la posibilidad de distinguir las barreras y facilitadores del proceso de enseñanza 

en un contexto escolar. Resalta en las carreras de PEP y PEB la importancia de considerar 

permanentemente el desarrollo de una conciencia crítica sobre el proceso de educación inclusiva 

en los distintos contextos.  

 

Sobre los escenarios de la educación inclusiva, entendidos como aprendizajes desde la 

experiencia, los encuestados enfatizan de manera significativa que el desarrollo de procesos de 

prácticas tempranas e intermedias en su formación docente les ha permitido articular la teoría 

con la práctica docente en contextos inclusivos. De igual forma, aluden a que contar con la 

experiencia de la práctica situada, en distintos momentos de su trayectoria académica, ha 

favorecido la comprensión de casos de diversidad.  

 

Por otra parte, los participantes resaltan la importancia de la reflexión crítica frente a la 

educación inclusiva, reconociendo en ella un espacio para analizar y cuestionar procesos de 

exclusión y discriminación presentes en el contexto educativo. Señalan que estas instancias se 

realizan principalmente a través de conversaciones, talleres, asignaturas y diversas actividades 

destinadas a reflexionar sobre el desarrollo de su propia práctica pedagógica.  

  

 

 



 
 

 

 

 

13.5.2 Diseño de planificación diversificada. 

 

Esta categoría contiene las respuestas de los encuestados ligadas a estrategias 

pedagógicas accesibles y procesos evaluativos inclusivos. Representa un 30% del resultado de las 

opiniones de los participantes.  

 

Con respecto a las estrategias pedagógicas accesibles, los profesores en formación 

remarcan que uno de los aspectos más valorados de su preparación en educación inclusiva es la 

implementación del Diseño Universal de Aprendizaje en los contextos de planificación 

diversificada, tanto en las carreras de PEP, PEB y PED. Señalan que comprenden y aplican este 

enfoque pedagógico a través de talleres, seminarios, clases, prácticas situadas, entre otras 

actividades curriculares.   

 

En este sentido, destacan la importancia de diseñar estrategias diversificadas mediante el 

uso de recursos didácticos, metodologías activas y tecnologías de la información e implantación 

de tecnología de información y comunicación (TIC), con la meta de favorecer el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de los estudiantes en entornos escolares inclusivos.   

 

De forma particular, los participantes de la carrera de PED puntualizan que la 

diversificación de la enseñanza se complementa con las adecuaciones curriculares para indagar 

las oportunidades y necesidades de apoyo de todos los estudiantes.   

 

Concerniente a los procesos evaluativos inclusivos, los encuestados destacan la 

importancia de contar con procedimientos evaluativos en contextos escolares inclusivos, como 

parte del diseño de secuencias de aprendizaje orientadas a la toma de decisiones pedagógicas de 

manera colaborativa con otros profesionales de la educación.  
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13.5.3 Tensiones de la cultura escolar inclusiva.  

 

Con menor presencia entre los hallazgos sobre los profesores en formación para 

distinguir elementos positivos de su trayectoria, aparecen las temáticas relacionadas con valores 

y compromisos para transformar la escuela y con la construcción de ambientes inclusivos en la 

comunidad educativa. Estas temáticas representan solo el 14%, 13% y 12%, respectivamente, 

de las opiniones de los involucrados en la investigación.  

 

Relativo a valores y compromisos para transformar la escuela, los participantes 

destacan que, en su formación, un aspecto positivo de la formación en la universidad sobre 

educación inclusiva ha sido el fortalecimiento desde la empatía como un valor inclusivo. 

Reconocen la importancia “de ponerse en el lugar del otro” desde una mirada inclusiva, 

entendiendo este principio ético como la humanización de la educación. Esta 

opinión está presente en las 3 carreras de pedagogía estudiadas.  En este sentido, esta temática 

integra valores fundamentales como la actitud positiva, respeto a los derechos humanos, la 

capacidad de escucha activa, la igualdad, la tolerancia, la resiliencia, la libertad de expresión, el 

diálogo efectivo, el respeto, la perseverancia y la conciencia sociocultural.  Todo esto orientado a 

fortalecer el compromiso ético y profesional necesario para mejorar la educación inclusiva.  

 

Acerca de la generación de ambientes inclusivos construidos en comunidad, las opiniones 

de los participantes resaltan el valor del trabajo en equipo, a través del modelo de co-

enseñanza y la colaboración interdisciplinaria, incorporando activamente a las familias en las 

decisiones pedagógicas.  Del mismo modo, resaltan los beneficios de diseñar ambientes de 

aprendizaje respetuosos, que contribuyen a fortalecer una cultura inclusiva. También, subrayan 

el carácter central del liderazgo inclusivo al interior de las comunidades educativas y la 

relevancia de desarrollar procesos investigativos orientados a mejorar la práctica pedagógica 

inclusiva.  

 

Por otra parte, es relevante destacar —aunque con una incidencia menor, pero no por ello 

menos significativa— un tópico vinculado al reduccionismo inclusivo.  Los resultados evidencian 

que los profesores en formación tienden a mantener una concepción de la educación inclusiva 

asociada al diagnóstico de las necesidades educativas especiales y la forma en la que 

determinados grupos minoritarios se integran al contexto educativo. De igual forma, 

en esta línea de reflexión sobre los aspectos positivos de la formación, mencionan el 



 
 

 

 

 

conocimiento adquirido en torno a la discapacidad, el trastorno del espectro autista, la lengua de 

señas, así como las necesidades educativas transitorias y permanentes. Este aprendizaje se 

encuentra presente en distintas actividades curriculares aisladas, como charlas, optativos y 

asignaturas, donde se introducen estas temáticas de forma puntual y fragmentada.  

 

A continuación, en la Figura 37, se muestra el resultado de los aspectos positivos 

considerados por los profesores en formación sobre el desarrollo de la educación inclusiva en su 

trayectoria académica.  

  

Figura 37  
Aspectos positivos de los profesores en formación sobre la educación inclusiva 

  
 

 

 
  

Fuente: Elaboración propia (2024). 
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14.Detrás del discurso: miradas docentes sobre la educación inclusiva. 

 
En esta sección se presentan los hallazgos asociados con las percepciones, oportunidades 

y barreras en el desarrollo de las competencias de educación inclusiva en la FID reconocidas por 

académicos que participan en la formación de las carreras de pedagogía de las universidades 

chilenas seleccionadas. La información del análisis de datos y procedimiento está contenida en el 

apartado metodológico de la tesis. La evidencia empírica se organiza en 3 categorías: educación 

inclusiva bajo la lupa de los formadores, luces y sombras en la formación de competencias en 

educación inclusiva y formar docentes inclusivos hoy. A continuación, la Tabla 39 expone las 

categorías emergentes, la frecuencia, las subcategorías y algunas ideas para el análisis.  

 
Tabla 39 

Categorías, frecuencia, subcategorías e ideas   
  

Categoría  f  Subcategoría  Ideas  

Educación inclusiva 

bajo la lupa de los 

formadores.  

16  

  
Disonancia cognitiva en la 

formación docente  
  

Creencia sobre el concepto incluir   

Sistema institucional nacional 

segregador/integrador   
Discurso teórico v/s práctica   

55  Reduccionismo inclusivo  
Simplificar a enfoques parciales   

Ajustes superficiales   

6  
Comprensión de la educación 

inclusiva    
Cambio de paradigma  

Luces y sombras en la 

formación de 

competencias en 

educación inclusiva    
  

29  
Oportunidad de las CEI  

  

Equipos de trabajo  
Planes de mejora   
Prácticas tempranas   

34  
Barreras de las CEI  

  
Currículum academista  
Estereotipo profesional tradicional y rígido  

65  Apreciación general de la CEI  

Dimensiones  

más relevantes  

- Valores inclusivos y ética 

profesional  

- Desarrollo personal y 

social   

Dimensiones secundarias  

- Planificación de la atención 

educativa inclusiva.  

- Trabajo colaborativo 

inclusivo desde las 

comunidades educativas.   

Formar docentes 

inclusivos hoy  
  

29  
Desafíos de la FID  

  

Naturaleza de la pedagogía   

Contemplar la heterogeneidad   

21  Propuestas de mejora de la FID  
Asignaturas transversales y prácticas   
Profundización filosófica de la inclusión   

Fuente: Elaboración propia, extraída del programa Atlas.ti. (ATLAS.ti, 2023). 



 
 

 

 

 

14.1 Educación inclusiva bajo la lupa de los formadores. 

 

Comenzaremos con la categoría relacionada con las visiones de los formadores sobre la 

educación inclusiva, que recoge los marcos interpretativos que los participantes poseen sobre la 

educación inclusiva. Se agrupan en subcategorías asociadas a la disonancia cognitiva, el 

reduccionismo inclusivo y la crítica al proceso de inclusión.  

 

La disonancia cognitiva es la tensión o incomodidad psicológica que ocurre cuando una 

persona experimenta conflicto en lo que cree, hace y observa. En este caso, vamos a conectarlos 

con procesos educativos propios de la formación docente, es decir, que surgen de los ideales 

educativos y las políticas institucionales de los formadores universitarios.   

 

Esta disonancia pedagógica de los formadores está vinculada al conflicto de sus creencias 

y su práctica. Es decir, cuando los enfoques pedagógicos transmitidos en el proceso universitario 

de los profesores en formación no están alineados con los requerimientos de la práctica efectiva 

de la educación inclusiva, lo que evidencia una disparidad entre las actividades 

pedagógicas del contexto real y el discurso formativo de la universidad. Este escenario se 

encuentra intensificado por la concomitancia de un sistema educativo con 

características segregadoras versus un modelo inclusivo, lo que supone una tensión académica 

entre los principios teóricos que resguardan las concepciones de la educación inclusiva y la 

implementación de las prácticas pedagógicas inclusivas en el sistema educativo.  Esto se puede 

reflejar en:  

  
[…] La educación inclusiva es una elipsis medio dolorosa, diría yo, porque a mí me gustaría 
a esta altura ya no ni siquiera hablar de inclusión, solo el hecho de hablar de inclusión me 
genera una cierta incomodidad, porque me cuestiono aquello: ¿por qué tenemos que 
incluir?, ¿por qué tenemos la necesidad en lo educativo de incluir a alguien?…] (Ges-U4).  
[… sobre todo porque la misma lógica de una pedagogía más proinclusión se contradice 
con el mismo modelo educativo que tenemos nosotros en nuestro país, ¿verdad?, donde los 
elementos que tienen que ver con la competencia, el individualismo, la lógica de mercado 
están sumamente presentes. Entonces, claro, hay un discurso políticamente correcto que 
está instalado, pero la misma estructura del mismo sistema es segregadora, a son 
clasificatorios…] (Ges-U4).  

  
[…No hay consonancia porque estamos diciendo algo que suena muy bien, pero nuestra 
práctica como sistema…] (Ges-U4).  
 

  

https://go.atlasti.com/aff432c0-980c-4a83-98fb-2f40935a743d/documents/5c81d4ad-9596-422b-909b-2870a0ebf61c/quotations/69152622-e3f4-4594-a67b-f96731935d03
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[…Me hace ruido la necesidad de tener que hablar de educación inclusiva; yo quiero que el 
día en que no tengamos que ponerle el apellido, que sea solo educación, sea realmente 
inclusiva porque es porque yo, desde la génesis de la educación, debe ser para todos, para 
todos…] (PU-U6).  
  

  
En cuanto al reduccionismo inclusivo, podemos señalar que es un concepto crítico que 

determina una tendencia a abordar la educación inclusiva de manera superficial o simplificada, 

sin considerar su complejidad estructural, social y pedagógica. En esta línea, entre los 

formadores encontramos opiniones que advierten que la educación inclusiva se concreta 

principalmente a través de la operacionalización de la diversidad; es decir, en general se reduce a 

que el paradigma inclusivo se traduce en procedimientos administrativos emanados por el 

Ministerio de Educación de Chile. Dichos procedimientos buscan resguardar el proceso 

de accountability en el ámbito de la educación especial en Chile, lo que implica que cada 

institución educativa (niveles de enseñanza parvularia, básica y media) que posea el Programa de 

Integración Escolar (programa de estudiantes con necesidades educativas 

especiales y/o discapacidad) debe rendir cuentas respecto a evaluaciones estandarizadas, las 

decisiones pedagógicas y el control de resultados de los estudiantes adscritos a dicho 

programa. Estas opiniones se reflejan en:  

  
[… en la carrera de educación diferencial, ahí creo que tensiona aún más (educación inclusiva), 
precisamente hay un choque epistemológico de las personas que están más a la lógica 
tradicionalista, de asimilar la inclusión a temas que tienen que ver más con discapacidad o NEE…] 
(Ges-U4).  

  
[…también estamos atrapados, porque de alguna manera el mismo sistema te pide una formación 
que va juntando más bien a un contexto natural de Programa de Integración Escolar o de atención 
por diagnóstico; por ende, las menciones, nosotros tenemos la mención en trastornos de lenguaje y 
dificultades de aprendizaje, entonces está muy definido por esa necesidad educativa y con los 
dispositivos de diagnóstico, planes de acción…] (Ges-U4).  

  
[…yo puedo tener alguna necesidad especial, más bien transitorias, permanentes, pero de alguna 
manera, deberíamos entenderlo como el tipo de ayudas que yo debería dar a esa persona…] (PU-
U2).  

  
[…] (en relación con el negocio de la educación inclusiva)… me molesta el 
uso del concepto, porque se mal utiliza, porque igual puede ser un buen negocio para los colegios. A 
propósito de la subvención especial, y que ahí se empieza a distorsionar, se vuelve un concepto muy 
conveniente, instrumento de marketing para las necesidades…] (Ges-U4).  

 
 

  
 
 



 
 

 

 

 

En este contexto se visibilizan las opiniones sobre la comprensión del concepto de la 

educación inclusiva, las cuales son diversas y provienen de distintos contextos y 

experiencias. Estas opiniones se vinculan principalmente con el cambio de paradigma que se 

interpreta al concebir las distintas construcciones teóricas frente a las barreras en educación 

inclusiva que incluye discapacidad auditiva, neurodiversidad, NEE, que transita desde la 

integración a la inclusión en un enfoque de derechos. Esta apertura cuestiona, según los 

participantes, aspectos centrales del sistema educativo como la accesibilidad, la flexibilidad en la 

educación, las oportunidades, el reconocer a la diversidad como un valor inclusivo, 

comprendiendo que, finalmente, los grupos excluidos comiencen a participar en la vida escolar y 

social. Estas valoraciones se distinguen en las siguientes citas:   

  

[… (En relación con la educación inclusiva), …por lo menos entiendo que ahora vamos hacia otro 
lado; esto es esperanzador. Ya entiendo también que hay avances; el hecho de que ya pensemos que, 
dentro de una sala de clase, tengamos a equipos que puedan definir en colaboración, lo que ocurre 
ahí, me parece un buen camino, la instrumentalización también de la inclusión…] (Ges-U4).  

  
[…yo creo que estamos tratando de transitar de esas planificaciones diferenciadas a trabajar en 
grupos de niños que pueden tener alguna condición especial. De trabajar y avanzar hacia un 
aula que sea completamente diversificada para todos los niños…] (Ges-U6).  

  
Figura 46 

Educación inclusiva bajo la lupa de los formadores  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia visualizada en NootebookLM (2026) 
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14.2 Luces y sombras en la formación de competencias en educación inclusiva. 

  

Ahora nos centramos en distinguir los factores que obstaculizan y facilitan el desarrollo 

de las competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente. En este sentido, se 

reconocen las condiciones pedagógicas e institucionales que favorecen e intervienen en la 

formación académica relacionada con la práctica pedagógica inclusiva. Se disponen en 

subcategorías relacionadas con las oportunidades del desarrollo de las CEI en la FID, las 

barreras del proceso, las CEI en la FID y, finalmente, la apreciación en general de las CEI en la 

FID.  

 

En este marco, relataremos las opiniones de los profesores 

universitarios relacionadas con las oportunidades de las CEI en la FID, que 

se conectan principalmente con la reflexión conjunta de los equipos de trabajo. Esto se relaciona 

principalmente con la posibilidad de que los colectivos docentes retomen sistemáticamente el 

análisis crítico sobre el sentido paradigmático de la educación inclusiva, entendiendo como una 

“pedagogía sin apellidos”, vale decir, una práctica pedagógica sin categorías. También, reconocen 

la oportunidad de impulsar planes de mejora al recorrido formativo de las carreras de 

pedagogía; en este sentido, concuerdan en que el monitoreo permanente de los procesos 

formativos, en relación con las áreas de formación general, disciplinarias y prácticas, destaca los 

beneficios para los profesores en formación del desarrollo de prácticas tempranas y reflexivas, 

esto con la finalidad de reflexionar sobre la práctica pedagógica a partir de la incorporación de 

prácticas tempranas a la formación inicial docente. Estas opiniones se pueden apreciar en las 

siguientes citas:   

  
[…oportunidad de repensar los ámbitos de formación transversal en las carreras de formación 
inicial docente...] (Ges-U7).  

  
[…las oportunidades, yo creo que son muchísimas, desde el trabajo en equipo y desde las ideas que 
tienen los profesores…] (Ges-U6).  

  
[…yo creo que una oportunidad es apertura de las nuevas generaciones a la temática…] (PU-U1).  

  
[…qué otra oportunidad de las prácticas tempranas es una buena oportunidad…] (PU-U2)  
 
 
 

  



 
 

 

 

 

Concerniente a las barreras de las CEI en la FID, los formadores de profesores expresan 

ideas desde el curriculum academicista de las universidades y los estereotipos de 

profesionales tradicionalistas y rígidos. La primera idea se relaciona con la percepción de los 

formadores respecto al diseño curricular de las carreras, que se rige por estructuras muy 

rigurosas propias de las culturas institucionales. Un ejemplo de ello es el Sistema de Créditos 

Transferibles (SCT) que equivale a cuantificar el tiempo total que un estudiante universitario 

dedica a lograr los aprendizajes de una asignatura. Sobre eso, los entrevistados objetan la rigidez 

de la medida, puesto que las asignaturas de las carreras de pedagogías involucran alta demanda 

reflexiva y práctica, lo que provocaría un desajuste en la carga real y la declarada. Asimismo, 

advierten que este enfoque curricular lleva a mirar la formación desde una perspectiva muy 

disciplinar y cognitiva como una “formación capacitista”, desvinculándose de los componentes 

procedimentales y actitudinales, lo que lleva a un discurso formativo “ideal pero irreal”, 

alejado del contexto educativo real. Acto seguido, las barreras referidas a los estereotipos 

tradicionales y rígidos hacen alusión a la constante evolución curricular que tienen los distintos 

programas de estudios de pedagogía y a la forma que tienen los núcleos de profesores 

universitarios de repensar la formación transversal de las competencias disciplinares. En 

este sentido, involucrar las competencias de educación inclusiva en la FID requiere que los 

académicos asuman un rol como agente de cambio en la actualización de sus prácticas 

formativas, promoviendo enfoques más coherentes con los principios de educación inclusiva. 

Todo esto se refleja en opiniones tales como:   

  
[…las barreras son esas por las que reducir la acción del docente a ciertas competencias homogéneas 
para todo, sin respetar la particularidad de los territorios o de los contextos, sobre todo en los 
procesos de acreditación; la CNA y el CPEIP deberían dar estas competencias que se alinean con 
ciertos mínimos, deberían también dar una franja de flexibilidad para que las instituciones…] (Ges-
U6).  

  
[…yo creo que las barreras pueden tener que ver también con las culturas institucionales, o sea, son 
ámbitos que siempre son difíciles de modificar, que muchas veces llevan tiempo modificar y hacen 
que finalmente estas cuestiones sean reactivas más que propositivas…] (Ges-U7).  

  
[…personas estructuradas y academicistas, que creen que todo tiene que ser muy, muy perfecto, 
muy título…] (PU-U2).  

  
[…otra barrera podría ser la resistencia…] (PU-U1).  

  
[…] barrera es cuando en la formación de las asignaturas nos centramos netamente en lo cognitivo y 
no hacemos la integración entre lo del contenido, entre lo procedimental y lo actitudinal; yo creo 
que ahí vendría siendo una barrera que todavía sigue siendo la universidad demasiado academicista, 
y todavía nos quedamos en un discurso del ideal, pero desde la formación docente…] (PU-U2).  
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Alusivo a la percepción del profesorado universitario sobre el desarrollo de las 

competencias de educación inclusiva en la formación inicial docente, se observa una tendencia a 

señalar que:   

 

Desde la visión de los formadores, las competencias de educación inclusiva más 

relevantes en la formación inicial docente son las vinculadas con las dimensiones de valores 

inclusivos y ética profesional, por lo que constituyen un punto neurálgico de la 

pedagogía. Estiman que contar con valores inclusivos como la empatía, la convivencia, la cultura 

cívica y los derechos humanos es la clave de una educación inclusiva, ya que contribuye a formar 

un profesorado con competencias inclusivas. También, destacan que el desarrollo personal y 

social es igualmente crucial en la trayectoria formativa, pues permite conducir a profesores 

asertivos, honestos, motivados, innovadores, resilientes y capaces de adaptarse al cambio. Todo 

ello sienta las bases para la comprensión y el fortalecimiento de otras competencias de educación 

inclusiva, como la planificación diversificada y el trabajo colaborativo. Seguidamente se 

distinguen las opiniones de los participantes:   

  
[…valores inclusivos y ética y desarrollo personal, como una de las más importantes y el resto de una 
forma, o por lo que no lo pondría así, en esa ruta didáctica de verdad, sí…] (Ges-U4).  

  
[…si no tengo un profesor que se maneje en términos de derecho, empatía, democracia, convivencia, 
cultura cívica, en este caso, que es el valor básico, en definitiva, para lograr una situación, para mí 
esa sería la más importante…] (Ges-U3).  

  
[… claro, yo partiría primero por el desarrollo personal y social, ya sea, no, no podemos ser 
inclusivos y no tenemos y de alguna manera esta capacidad humana de ser empático, de estar 
abierto, de ser motivado…] (PU-U2).  

  
 

Por otro lado, las competencias de educación inclusiva, entendidas como menos 

relevantes o dimensiones secundarias en la formación inicial docente, se conectan con la 

planificación de la atención educativa inclusiva y el trabajo colaborativo desde las comunidades 

educativas.  Esto se debe, principalmente, a que los profesores universitarios las distinguen 

como competencias de carácter instrumental, que se desarrollan progresivamente en el itinerario 

formativo de un/a futuro/a profesor/a. De igual modo, enfatizan que la planificación en un 

contexto inclusivo tiene un sentido más de racionalidad técnica, es decir, un proceso más 

operativo e instrumental de la educación inclusiva que se debe perfeccionar a lo largo de la 

trayectoria curricular.  Asimismo, si bien reconocen el valor del trabajo colaborativo en los 

centros educativos, lo perciben como una herramienta pedagógica y reflexiva que se consolida en 



 
 

 

 

 

el desarrollo de las distintas experiencias prácticas de los profesores en formación. Estas 

consideraciones se pueden notar en las siguientes reflexiones:  

  
[…la planificación que tiene que ver más con una racionalidad más técnica, esta cosa de la técnica 
que soy, que una que un pensamiento más instrumental, pues yo creo que cuando uno tiene la 
convicción de trabajar desde esa perspectiva…] (Ges-U3).  

  
[…de todas maneras, tal vez lo otro es más disciplinar la planificación al trabajo colaborativo, a 
la gestión, mmm, y luego otro, a lo mejor, es más, más general, más humano, cierto, más 
relacionado con esas concepciones en… creo que todos son importantes, pero relevaría a esos 3…] 
(PU-U2).  

  
[…luego podrían venir todas estas otras herramientas que le van a permitir poner en 
la práctica, poner en la práctica este modelo…] (PU-U5).  

 
 
 

A continuación. en la Figura 47, se ilustra las principales ideas sobre las luces y sombras en 

la formación de competencias en educación inclusiva. 

 

 
Figura 47 

Luces y sombras en la formación de competencias en educación inclusiva 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia visualizada en NootebookLM (2026). 

https://go.atlasti.com/aff432c0-980c-4a83-98fb-2f40935a743d/documents/f1ed8a2a-017d-4ea7-85cf-22959bc522da/quotations/d0ce7181-6746-4d62-b031-0a0f91cc6f5a
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14.3 Formar docentes inclusivos hoy. 

  

Acto seguido, los participantes de la entrevista revelan que consolidar una formación 

docente coherente con los fundamentos de la educación inclusiva implica desafíos. Al mismo 

tiempo, proponen un conjunto de propuestas para mejorar dicha formación, con la intención de 

avanzar en prácticas pedagógicas más inclusivas y transformadoras.  

 

Comenzamos con los desafíos que enfrentan los profesores universitarios en la evolución 

de una formación más crítica, pertinente y comprometida con la calidad y equidad en la 

educación. En esta línea, la pedagogía se concibe desde una perspectiva política y social, 

entendida como una práctica profundamente situada en las relaciones humanas. Asimismo, 

subrayan la importancia de contemplar la heterogeneidad de los procesos de aprendizaje e 

incentivar la sensibilización en lo que se refiere a educación inclusiva.  

  
[…entonces es volver un poco a la esencia, creo yo, de ser profesores, más conectado con lo 
vocacional, más conectado con la emoción, más conectado con la relación, una pedagogía 
más encarnada en las relaciones humanas…] (Ges-U4).  

  
[… nos encontramos hoy en día con aquel contexto en el cual se buscaba la 
homogeneidad del estudiantado; ahora vamos como en un proceso en el que entendemos 
que esa homogeneidad era solo un intento de buscar lo homogéneo y, de alguna forma, 
ahora asumimos que en nuestras salas de clase hay situaciones diversas, yo creo que esa 
forma de entender…] (Ges-U7).  

  
[… sensibilizados con el tema …] (Ges-U7).  

  
[…los estudiantes entiendan que estudiar Pedagogía es asumir un rol político y social, 
entonces eso implica necesariamente que cuestione sus propios valores, sus propias 
representaciones sociales sobre la diversidad…] (PU-U1).  
 

  
Igualmente, las propuestas de mejora para la FID en relación con la educación inclusiva 

planteada por los formadores de profesores apuntan a tener mayormente en cuenta el desarrollo 

de los planes de estudios de las carreras de pedagogías desde una mirada más práctica y 

transversal, y no como un tema aislado y descontextualizado, que se incorpora con charlas o 

talleres.  De igual forma, destacan la importancia de profundizar en los fundamentos teóricos y 

filosóficos de la educación inclusiva, particularmente en torno a conceptos como 

alteridad, ciudadanía, género e interculturalidad, los cuales permiten llevar adelante una 



 
 

 

 

 

reflexión crítica en torno a los sistemas educativos. A continuación, se presentan las opiniones de 

los formadores:   

  
[…que nos falta garantizar más cosas, lo que nos falta es que esas asignaturas, desde el punto de 
vista estructural, se incorporen en las didácticas; no están, están en una asignatura, en dos 
cajitas; entre el profesor, vencía en matemáticas, ciencia, etcétera…] (Ges-U7).  

  
[…que instala como explícitamente la incorporación de temáticas emergentes, ciudadanía, temas de 
género, interculturalidad y la inclusión como que va metida ahí…] (Ges-U4).  

  
[…perspectiva o filosofía de la alteridad, elementos de la pedagogía de la diferencia…] (Ges-U7).  

  
[…lo que podríamos entender como inclusión fue incorporar una actividad curricular y transversal 
que está presente en todas las pedagogías…] (Ges-U4).  

  

 
A continuación, en la Figura 48, se ilustra las ideas principales sobre formar docentes inclusivos 
hoy. 
 
 

Figura 48 
Formar docentes inclusivos hoy 

  
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Elaboración propia visualizada en NootebookLM (2026). 
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Capítulo V. Discusión de la 
investigación.  

 
 
 
 
 
 

 



 
 

 

 

 

 

15. Discusión. 
  

Este apartado pretende discutir los resultados de este trabajo, que se orientan a analizar 

el desarrollo de las competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las 

universidades chilenas, a partir de la triangulación de los hallazgos empíricos y los referentes 

teóricos, normativos y contextuales. Este proceso de análisis permite examinar críticamente el 

grado de cohesión y transversalidad con que dichas competencias son incluidas en 

la formación inicial docente en Chile, así como reflexionar sobre los avances y vacíos formativos 

en la preparación de los futuros docentes en nuestro país, para abordar la heterogeneidad en los 

contextos educativos.  

 

En primer lugar, los resultados permiten comparar el perfil del marco de competencias 

de educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. A partir de 

la revisión de la literatura especializada y el consenso de la técnica Delphi se desprenden 6 

dimensiones y 45 competencias.  Estas dimensiones son: (1) concepciones de la educación 

inclusiva: la cual evidencia un proceso pedagógico situado que implica transformar el sistema 

educativo en una organización flexible (Unesco, 2020), que promueve la reflexión crítica sobre la 

exclusión, fortaleciendo la idea de justicia social enfocada en los principios, creencias y 

valores que posee una comunidad educativa vinculada a la educación inclusiva (Booth y 

Ainscow, 2015; Waitoller, 2020), (2) valores inclusivos y ética profesional, esta dimensión 

refiere a la importancia de incorporar los valores inclusivos en la formación docente, ya que estos 

robustecen el avance de la educación inclusiva (Álvarez y Rodríguez, 2023) y asegura que los 

futuros docentes comprendan la ética como una responsabilidad profesional (Otondo et al., 

2022), (3) planificación de la atención educativa inclusiva: alude a la relevancia de la gestión 

docente para articular  situaciones de aprendizaje flexibles en el aula, teniendo en 

cuenta las diversas estrategias de planificación, utilizando materiales educativos secuenciados y 

variados (Fernández, 2013; Pajú et al., 2022); (4) trabajo colaborativo inclusivo desde las 

comunidades educativas: comprende la consolidación del trabajo en equipo para transformar 

los centros educativos en comunidades inclusivas (Echeita, 2019; Pantic y Florian, 2015).Estas  

transformaciones requieren de mecanismos colaborativos que propicien entornos activos para el 

aprendizaje, el pensamiento crítico y la reflexión transversal (Figueroa-Céspedes et al., 

2020). (5) gestión pedagógica y liderazgo inclusivo:  esta dimensión se focaliza en los agentes 

responsables para promover una cultura inclusiva que responda a los 
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actuales desafíos al interior de los establecimientos educacionales (Zegeye, 2020), destacando el 

rol de los líderes pedagógicos inclusivos como promotores de reflexiones 

pedagógicas que permitan una pedagogía inclusiva basada en la conciencia socio-cultural y 

equidad en la enseñanza (Buchanan y Song, 2022; García-González et al., 2018 ) (6) desarrollo 

personal y social: apunta a considerar el desarrollo de habilidades para comunicarse de manera 

respetuosa y afectiva del futuro profesor (Alegre, 2010), igualmente la importancia de que los 

docentes desarrollen conciencia de su propio estado emocional, concientizando así sus 

relaciones profesionales y personales (Bisquerra y Pérez-Escoda, 2007).  

 

Los hallazgos derivados de la revisión documental de los perfiles de egreso de la 

formación inicial docente en las universidades chilenas destacan una mayor representación de 

las competencias en educación inclusiva referidas a la concepción de la educación inclusiva y a la 

planificación educativa inclusiva.  Estos resultados conversan parcialmente con el trabajo 

de Garay et al. (2023), quienes, a través de una revisión sistemática de los itinerarios formativos 

de la educación inicial, los autores identificaron obstáculos persistentes que entorpecen una 

verdadera educación inclusiva. Entre estos destacan ciertamente las tensiones curriculares, las 

contradicciones entre la teoría y lo práctico y los procesos de prácticas formativas que 

reproducen la exclusión. Asimismo, esto podría estar asociado a que los diferentes perfiles de 

egreso declaran centralidad curricular en la planificación educativa y constituye una 

competencia medular e imperativa para la formación docente. Igualmente, esto se traduce en el 

diseño de diversas situaciones de aprendizaje, en la elaboración de procedimientos de evaluación 

formativa y en la  toma de decisiones pedagógicas, lo que propende a homogeneizar esta 

dimensión (MBE, 2021). También es fundamental que los profesores en formación 

fortalezcan competencias pedagógicas relacionadas con el desarrollo de estrategias diversificadas 

y empleen situaciones de aprendizajes innovadoras y flexibles (Jiménez y Montecinos, 2018).  

 

Del mismo modo, la revisión documental revela un desafío significativo: la escasa 

representación de la educación inclusiva, el trabajo colaborativo y el liderazgo inclusivo. En este 

sentido, dichas dimensiones constituyen nudos críticos en la trayectoria formativa de los 

profesores en formación, toda vez que se refuerzan como una concepción atomizada del rol 

docente. Considerando esto, la colaboración como un apoyo complementario se asocia a roles 

pedagógicos dependientes de la intervención de profesionales especialistas, contraviniendo el 

principio de la responsabilidad compartida (Hurtado et al., 2019). También revela un foco de 



 
 

 

 

 

atención referido a propiciar el trabajo colaborativo con otros profesores para responder a las 

diversas necesidades de aprendizaje y liderar procesos de co-enseñanza en los centros educativos 

chilenos, que resultan una tensión que obstaculiza las funciones y roles de trabajo pedagógico 

compartido (Castro-Cáceres y Sagredo, 2024). Relativo al liderazgo inclusivo, se observa una 

incidencia moderada en los perfiles de egreso, lo que sugiere una insuficiente incorporación de 

competencias vinculadas al liderazgo desde una perspectiva de gestión integral, articulada con 

políticas y culturas inclusivas (Booth y Ainscow, 2015). Al mismo tiempo, los equipos directivos 

deben impulsar a toda la comunidad educativa a ser parte de una cultura inclusiva que requiera 

de una gestión de la diversidad (Valdés y Oyarzún, 2023)  

 

En segundo lugar, los resultados permiten identificar diferencias en el desarrollo de 

las competencias en educación inclusivas entre las carreras de pedagogía en educación básica 

(PEB), pedagogía en educación parvularia (PEP) y pedagogía en educación diferencial (PED) de 

las universidades chilenas.  

 

En la carrera de PEB, los perfiles de egreso evidencian un relativo equilibrio entre las 

dimensiones. Se destaca la dimensión planificación educativa inclusiva, que presenta mayor 

presencia; este hallazgo difiere de lo planteado por San Martín et al. (2017), que argumentan la 

necesidad de desarrollar competencias de planificación y evaluación en sus prácticas 

pedagógicas inclusivas en los perfiles de egreso de las carreras de pedagogía en educación básica 

en las universidades chilenas. Uno de los factores que podría explicar esta presencia se conecta 

con los diversos procesos de innovación curricular de las carreras de pedagogía impulsados por 

las normativas gubernamentales que comprometen un mejoramiento en los programas de 

pedagogías actualizados y rigurosos entre la teoría y la práctica y la obligatoriedad de 

acreditaciones vigentes (Ley 20.906, 2016). Por el contrario, se evidencia un déficit formativo en 

la dimensión de trabajo colaborativo. Este resultado permite identificar una contradicción en lo 

que representa una de las fortalezas descritas por profesores en ejercicio de pedagogía en 

educación básica, ya que estos señalan como una acción principal del equipo multidisciplinar 

entre docentes y el equipo de los programas de integración escolar para desarrollar procesos 

inclusivos al interior de las escuelas. Esto puede ser interpretado por la débil articulación entre 

los programas formativos de pedagogía y la práctica pedagógica, relacionado con la falta de 

modelos reales de co-enseñanza y colaboración durante sus procesos prácticos que reduce esta 

competencia (Sepúlveda y Castillo, 2021).  
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En la carrera de PEP, los perfiles de egreso ilustran una distribución relativamente 

homogénea de las competencias de educación inclusivas. Aun cuando, para los efectos de la 

discusión, resulta adecuado enfatizar la dimensión de valores inclusivos, en tanto constituye un 

soporte identitario de la pedagogía en educación parvularia que orienta la toma de decisiones 

desde una mirada de justicia social. Estos resultados se contraponen con lo planteado 

por Rubilar y Guzmán (2021), quienes indican que los docentes de educación parvularia señalan 

desde lo declarativo respetar las diferencias individuales y, por ende, valorar la diversidad de 

sus estudiantes, a pesar de que sobresale un desconocimiento acerca de la 

educación inclusiva, puesto que suponen la inclusión como semejante a la integración. Esto 

puede representar la tensión existente entre el discurso formativo y la apropiación profesional, 

donde los valores inclusivos no siempre se acompañan de una reflexión rigurosa de los 

fundamentos empíricos de la educación inclusiva.  

   

En la carrera de PED, los perfiles dejan en evidencia una distribución desigual de las 

distintas dimensiones. Atendiendo a la baja presencia en los perfiles de egreso, resulta apropiado 

analizar la dimensión desarrollo personal y social, puesto que representa una condición 

indispensable para promover prácticas respetuosas, desarrolladas con resiliencia y bienestar 

emocional, receptivas al diálogo y promotoras de motivación en el aprendizaje. Estos resultados 

difieren de lo recomendado por el Marco para la buena enseñanza (2021) expresado en 

el dominio A: preparación del proceso de enseñanza y aprendizaje, que establece que los 

docentes deben comprender teorías de motivación, desarrollar habilidades de investigación; en 

el dominio B: creación de un ambiente propicio para el aprendizaje, mencionan la promoción 

de relaciones de respeto, honestidad y ética en las interacciones, tanto fuera como al interior 

del aula; y en el dominio D: de responsabilidades profesionales, que puntualiza la disposición 

para innovar en sus prácticas pedagógicas y establecer relaciones profesionales con una actitud 

positiva y respetuosa.  Lo anterior supone que las competencias asociadas al desarrollo personal 

y social tenderían a quedar en un plano implícito en los perfiles de egreso. Esta omisión 

desestima que dichas competencias constituyan requerimientos profesionales que exigen 

fortalecimiento explícito y sistemático en toda la trayectoria académica. En cambio, la 

dimensión concepciones de la educación inclusiva revela mayor representación. Esto se sustenta 

en que los profesores de educación diferencial disponen de un conocimiento más vasto sobre la 

educación inclusiva por su itinerario formativo (Araya et al., 2021).  

 



 
 

 

 

 

Comparativamente, los resultados evidencian una distribución desigual entre las carreras 

de PEB y PED que sugiere orientaciones formativas distintas en lo que refiere a las competencias 

de educación inclusiva en la FID, principalmente en las dimensiones de concepción de la 

educación inclusiva y trabajo colaborativo a favor de PED. En cambio, la dimensión de desarrollo 

personal y social posee una mayor presencia en la carrera de PEB. Esta diferencia refleja la 

tendencia a situar a la carrera de pedagogía en educación diferencial como un pilar 

transformador en el desarrollo de un sistema educativo, que supone entender que la escuela 

debe adaptarse a las necesidades de todo el alumnado, alejándose de una visión centrada en el 

déficit (Darretxe et al., 2020). Sin embargo, la baja frecuencia de competencias de educación 

inclusiva relacionadas con el trabajo colaborativo en PEB constituye una señal de alerta para la 

FID, considerando que la educación inclusiva exige prácticas pedagógicas colaborativas, 

construyendo relaciones sinérgicas entre la comunidad educativa para formar una escuela 

inclusiva (Duk y Murillo, 2016; Oyarzo y Otondo, 2025).  

 

Al contrastar los resultados, se evidencia una variación parcial entre las carreras de PEP y 

PED, especialmente en las dimensiones de valores inclusivos y desarrollo personal, con una 

mayor presencia de estas competencias en la carrera de PEP. Esto permite inferir que el 

desarrollo de competencias de educación inclusiva de carácter ético-valórico no se distribuye de 

manera equilibrada, sino que se concentra en algunos perfiles más que en otros. Llama la 

atención la escasa presencia de estas competencias ético-valóricas en los perfiles de egreso de la 

carrera de pedagogía en educación diferencial, considerando que la formación se sitúa 

históricamente en un discurso sobre la educación inclusiva, promoviendo la construcción de una 

escuela con justicia social (Florian y Cadedda, 2020; Sepúlveda y Castillo, 2021).   

 

En tercer lugar, los resultados dan cuenta de una percepción favorable de las 

competencias de educación inclusiva en el itinerario formativo del profesorado en formación en 

las universidades chilenas. Esto podría interpretarse como un componente positivo en la 

formación inicial docente de Chile. Asimismo, como una consecuencia de la formación 

normativa que los planes de estudios incorporan de manera intencionada sobre la 

educación inclusiva, vale decir: discursos, legislaciones, acuerdos, decretos y leyes, posturas 

internacionales, lo que propicia una alta valoración autorreferida del dominio conceptual, aun 

cuando esto se contrapone, parcialmente, con lo mencionado por Andrades-Moya et al. (2021), 

que, en su trabajo de corte cualitativo con una muestra de 169 estudiantes de pedagogía de 
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primer año de una universidad chilena, indaga nociones, representación y valoraciones sobre la 

inclusión educativa, puntualizan falta de conocimiento en temas básicos de inclusión y ausencia 

de entendimiento centrales como marcos normativos y democracia como eje de la inclusión. Lo 

que invita a pensar que la focalización de profesores en formación de cuarto año justifica la 

necesidad de analizar el desarrollo progresivo de dichas competencias a lo largo de su trayectoria 

académica.  

 

Igualmente, las dimensiones referidas a valores inclusivos y ética profesional y desarrollo 

personal y social son las más valoradas por los profesores en formación de las universidades 

chilenas. Esto representa una contribución positiva, ya que estas dimensiones suelen abordarse 

desde el ingreso a la educación superior relacionada con las carreras de pedagogía y 

se mantienen de forma transversal en los procesos reflexivos de prácticas y asignaturas 

pedagógicas. Esto refuerza su reconocimiento y representa una adhesión a los principios 

valóricos y éticos de la educación inclusiva. No obstante, estos hallazgos invitan a reflexionar 

críticamente en qué medida esta valoración se transforma en competencias de educación 

inclusivas sostenidas y situadas en contextos educativos reales, donde los futuros profesores 

sean críticos en el desarrollo de sus prácticas inclusivas (Díez-Gutiérrez, 2020).  

 

En contraste con lo anteriormente expuesto, las dimensiones menos valoradas por los 

profesores en formación refieren al liderazgo inclusivo y trabajo colaborativo inclusivo desde las 

comunidades educativas. Lo anterior refleja un foco de atención para la formación inicial 

docente en Chile, que podría estar asociado a que estas dimensiones tienen características más 

contextualizadas y que requieren de experiencias situadas, que suelen desarrollarse en el 

ejercicio profesional más que en las prácticas pedagógicas universitarias. Por otro lado, se 

presume una débil articulación entre la teoría y la práctica en lo relacionado a asumir 

responsabilidades de gestión y liderazgo inclusivo y también de trabajo colaborativo, lo que 

dificultaría una baja valoración de estas competencias de educación inclusiva. En este sentido, 

resulta fundamental promover en los profesores en formación el desarrollo de una cultura 

inclusiva que sustente prácticas pedagógicas coherentes con la educación inclusiva, así como 

fortalecer su preparación para el trabajo colaborativo, entendido como un componente clave 

para avanzar hacia una educación inclusiva de calidad (Márquez y Andrade, 2020; Valdés-Pino 

et al., 2021).  

 



 
 

 

 

 

Concernientes a la percepción de las competencias de educación inclusiva en el itinerario 

formativo de los profesores en formación, las más significativas se vinculan con: “desarrollar la 

reflexión crítica sobre las situaciones de exclusión y discriminación” (concepción de la 

educación inclusiva); “diseñar diversas situaciones de aprendizaje” (planificación de la atención 

educativa inclusiva); “generar ambientes de aula respetuosos, flexibles e inclusivos” (gestión 

pedagógica y liderazgo inclusivo) y “actuar con honestidad y ética para valorar la diversidad de 

la comunidad educativa” (desarrollo personal y social).   

 

La alta valoración de la competencia “desarrollar la reflexión crítica sobre las 

situaciones de exclusión y discriminación” resulta coherente con los planteamientos de Fiuza et 

al. (2024), quienes sostienen la idea de que la educación inclusiva implica la existencia de una 

coherencia conceptual, donde se comprenda que las prácticas pedagógicas son de calidad, sin 

exclusiones ni excepciones. Esto podría explicarse por la presencia en los planes de estudio del 

abordaje de temas como la inclusión, la diversidad y los derechos humanos, los cuales 

promueven estos procesos reflexivos en las distintas asignaturas. No obstante, tal como 

advierte Duk et al. (2019), el desafío se sustenta en que esta competencia permite formar la 

capacidad reflexiva de los futuros docentes, desarrollando acciones que mejoren su práctica 

docente.  

 

La valoración de la competencia “diseñar diversas situaciones de aprendizaje” fortalece 

la idea de que los profesores en formación comprenden que, para establecer espacios 

de inclusión, es indispensable pensar en la planificación diversificada. Esta percepción dialoga 

con lo señalado por Madler et al. (2022),  quienes plantean que los futuros docentes sienten 

seguridad en su formación para desempeñarse en aulas diversas, aunque esta sensación de estar 

preparados disminuye en su primer año de ejercicio laboral, por la multiplicidad de factores 

asociados a la educación inclusiva. En este sentido, esta alta valoración podría reflejar una 

ratificación discursiva más que una práctica situada.  

 

La estimación alta de la competencia “generar ambientes de aula respetuosos, flexibles e 

inclusivos” pone en evidencia que los profesores en formación asignan un rol central al clima de 

aula y a las relaciones que se generan como requisito de la educación inclusiva (Álvarez y 

Rodríguez, 2023).  Esto resulta consistente con la declaración del MBE (2021) en el dominio B 

sobre la creación de un ambiente propicio para el aprendizaje, donde establece un ambiente de 
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aula organizado, inclusivo y respetuoso, promoviendo el apoyo socioemocional para enriquecer y 

favorecer el proceso de enseñanza y aprendizaje de todos los estudiantes.  

 

La valoración de la competencia “actuar con honestidad y ética para valorar la 

diversidad de la comunidad educativa” alude a la importancia de los valores inclusivos como 

una imposición moral más que normativa. Este hallazgo se alinea con lo 

que expone Booth (2011),  que sugiere que la inclusión se desarrolla poniendo en práctica 

valores particulares, y uno de ellos refiere a la honestidad, que implica el testimonio de la 

verdad, eludir la hipocresía; está asociada a la sinceridad, la confianza, el coraje y la integridad.   

 

En contraste, las competencias en educación inclusiva menos valoradas por los 

profesores en formación fueron: “aplicar un enfoque ecológico inclusivo” (concepción de la 

educación inclusiva); “aplicar métodos de enseñanza inclusivos” (planificación de la atención 

educativa inclusiva); “organizar acciones de apoyo de recursos internos y externos para la 

familia, con el equipo pedagógico y los profesionales de la educación, a través de redes locales 

y nacionales” (trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas); “liderar 

procesos de gestión de la cultura escolar inclusiva” (gestión pedagógica y liderazgo inclusivo) y 

“desarrollar habilidades para el bienestar emocional” (desarrollo personal y social).  

   

La competencia “aplicar un enfoque ecológico inclusivo” presenta un menor nivel de 

percepción. Lo que puede interpretarse como una señal de que los programas de estudio no 

estarían conectados con la comprensión de una dinámica sistémica entre estudiantes, familia, 

cultura y escuela. Este planteamiento tensiona el desarrollo de una educación inclusiva, ya que 

esta transformación requiere que los docentes tengan una mirada más globalizada y dialéctica, 

combatiendo así la actitud de “ceguera cultural” presente en las prácticas pedagógicas, 

implementando una pedagogía inclusiva (Buchabab y Song, 2022).  

 

La competencia asociada a “organizar acciones de apoyo de recursos internos y externos 

para la familia, con el equipo pedagógico y los profesionales de la educación, a través de redes 

locales y nacionales” presenta un menor nivel de percepción.  Esto intensifica la idea de que la 

formación inicial sigue prolongando la lógica de un profesor atomizado, no colectivo, con 

precarias oportunidades académicas para el desarrollo de prácticas colaborativas situadas con la 

familia y otros profesionales de la educación.  Esta idea se presenta como un desafío importante 



 
 

 

 

 

en las comunidades educativas, donde se percibe una limitada colaboración del personal de 

apoyo y la insuficiente participación de la familia en los procesos educativos (Mabanag y 

Delicada, 2024; Pantic et al., 2022).  

 

En este sentido, la competencia ligada a “liderar procesos de gestión de la cultura escolar 

inclusiva” presenta la menor valoración. Esto es posible que represente una comprensión 

limitada del rol docente, focalizada más en la realización docente que en una transformación 

pedagógica institucional. Asimismo, sugiere que dicha competencia no se percibe aún como un 

eje transversal de la identidad docente. Esto se contrapone a lo planteado por Booth y Ainscow 

(2015) quienes resaltan que estas culturas deben coexistir y modificarse, referidas a valores, 

principios y creencias al interior de las comunidades educativas, transformando la diversidad en 

riqueza humana. Localmente, esta noción se enmarca en el MBE (2021), particularmente en el 

dominio D, que corresponde a responsabilidad profesional; donde se enfatiza la construcción de 

comunidades educativas democráticas, colaborativas y respetuosas con la diversidad. 

 

De manera complementaria, la menor valoración de la competencia relacionada 

con “desarrollar habilidades para el bienestar emocional” permite identificar un dilema 

estructural e histórico de la formación docente, donde el bienestar emocional en el docente se 

sostiene como un espacio complementario, siendo abordado de manera reactiva y no como una 

competencia preventiva. En este sentido, la trayectoria formativa inicial del profesorado ha 

beneficiado históricamente el saber disciplinar-técnico, marginando el autocuidado y la 

regulación emocional docente.  Resulta elemental considerar el aspecto emocional del 

profesorado, donde el profesor sea responsable y consciente de sus emociones y pueda ajustar 

esa conducta emocional al contexto educativo, permitiendo potenciar su léxico emocional y una 

comprensión dinámica y diversa de sus emociones para generar un ambiente propicio para el 

aprendizaje y construir relaciones interpersonales (Picazo-Valencia y García-Campos, 2025; 

Vaillant y Marcelo, 2021).  
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En cuarto lugar, los resultados permiten reflexionar sobre los facilitadores y barreras 

de la implementación de las competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente 

en las universidades chilenas.   

 

En este sentido, los facilitadores que exponen los profesores en formación 

refieren que las concepciones de la educación inclusiva en la formación inicial docente en las 

universidades chilenas hacen hincapié en la formación teórica concerniente a la información 

normativa vigente de la política educativa nacional. Además, afirman que sus prácticas 

tempranas les han permitido articular la teoría con la práctica docente en contextos 

inclusivos.   También resaltan la importancia de la reflexión crítica sobre los procesos de 

exclusión y discriminación en el contexto educativo. Lo anterior permite inferir una lógica 

informativa, normativa, política y regulatoria que posee la educación inclusiva en Chile y poner 

en tensión las creencias de los sistemas educativos inclusivos hacia la reflexión crítica para 

promover prácticas pedagógicas inclusivas. En consecuencia, la práctica pedagógica inclusiva 

debe ser situada desde lo teórico y práctico, articulada a partir de la cultura institucional y el 

ordenamiento de la escuela, y además los profesores deben analizar críticamente las situaciones 

de exclusión y discriminación (Arnaiz et al., 2019; Pajú et al., 2022).  

 

Igualmente, desde el punto de vista del diseño de planificación diversificada, los 

profesores en formación señalan que el Diseño Universal del Aprendizaje es una estrategia 

pedagógica accesible. Destacan la importancia de diseñar estrategias diversificadas, a saber: 

diversos recursos didácticos, TICs y metodologías activas. Además, enfatizan la importancia de 

realizar procesos evaluativos inclusivos de manera colaborativa.  Estas reflexiones apuntan a que 

los profesores en formación comprenden el valor de la implementación de 

estrategias diversificadas en un contexto educativo inclusivo, que implica un avance significativo 

en la operacionalización del concepto de planificación como una experiencia de 

otorgar oportunidades para todos los estudiantes. Esto dialoga con lo puntualizado por García-

González et al. (2018) que establecen que la formación del profesorado compromete el desarrollo 

de un aprendizaje eficaz para un estudiantado heterogéneo. Al mismo tiempo, este proceso debe 

mezclar herramientas tecnológicas, entornos virtuales y creatividad (Alba-Pastor et al., 

2015; Burke, 2020).  

 



 
 

 

 

 

En este contexto, los profesores universitarios revelan que las competencias de la 

educación inclusiva radican en oportunidades valoradas por los equipos de trabajo presentes en 

el desarrollo de las propuestas de mejoras curriculares de los programas de la FID. Esta idea es 

respaldada por Florian (2014) quien confirma que el enfoque inclusivo se potencia con 

estrategias para trabajar colaborativamente con otros. Igualmente, valoran el incremento de 

prácticas tempranas y reflexivas. Reflexión congruente con lo mencionado por Bastías-Bastías e 

Iturra-Herrera (2022) quienes constatan el incremento desde las universidades de las prácticas 

tempranas-intermedias y profesionales en distintos centros educativos, pese a lo cual este 

proceso no es enriquecido de manera bidireccional. Esto apunta a que las CEI se perciben como 

efectos prácticos y que es el resultado de un desarrollo reflexivo por parte de los estudiantes en 

formación. Resaltando una discusión crítica pedagógica entre los académicos.  

 

En cuanto a las barreras para la implementación de las competencias en la educación 

inclusiva en la FID, los profesores en formación identifican un nudo crítico en el desarrollo de 

una cultura escolar inclusiva. Por una parte, reconocen la importancia del compromiso ético y la 

empatía como valores inclusivos, la colaboración interdisciplinaria y el liderazgo inclusivo en el 

sistema educativo para promover la educación inclusiva. Sin embargo, persiste el reduccionismo 

inclusivo que asocia la educación inclusiva al diagnóstico de las NEE y a grupos minoritarios que 

se integran al contexto educativo. Esto es respaldado por Valdés et al. (2025) donde aluden a 

que los agentes educativos deben eliminar o minimizar la segregación pedagógica. En este 

escenario, la formación inicial docente continúa siendo insuficiente tanto en conocimientos 

como en prácticas.  

 

De igual modo, los profesores universitarios conciben la educación inclusiva como una 

concepción dinámica y en transformación. Si bien distinguen un cambio de paradigma al 

percibir las distintas construcciones teóricas frente a las barreras en educación inclusiva 

que van desde la integración a un enfoque de derechos, perseveran tensiones estructurales y 

cognitivas que recorren el discurso inclusivo y las barreras en la participación, acceso y 

aprendizaje. Estas tensiones se advierten como el conflicto que emerge entre sus creencias y 

prácticas pedagógicas inclusivas. Igualmente, se distinguen componentes de 

reduccionismo inclusivo, puesto que comprenden la educación inclusiva sobre la premisa de 

operacionalizar la diversidad a través del proceso de accountability (lógica de rendición 

de cuentas) en la educación especial en Chile. Esto invita a pensar que los profesores 



 

Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. Ximena Oyarzo Velásquez. 258 

universitarios, en general, construyen el discurso de la educación inclusiva desde el enfoque de 

derechos, pero siguen anclados en una racionalidad neoliberal y poco crítica, con un sistema 

educativo chileno, sobre todo en educación especial, altamente gerencializado. Esta 

representación resulta congruente con los antecedentes descritos por Li y Ruppar (2021), 

quienes hacen hincapié en el desarrollo de la identidad docente inclusiva en la formación inicial 

docente. También, Díez-Gutiérrez (2020) resalta la importancia de que los profesores 

universitarios formen a los futuros docentes en el pensamiento crítico, en la reflexión de las 

prácticas pedagógicas inclusivas, construyendo un componente ético, de derechos humanos y 

democráticos para componer una sociedad más justa y equitativa. Incluso, Priestley et al. 

(2025) sostienen la relevancia de preparar a los profesores universitarios en justicia social e 

inclusión.   

 

Igualmente, aún permanecen los estereotipos profesionales tradicionalistas y rígidos, al 

igual que se conservan estructuras del diseño curricular muy rigurosas, propias de 

las culturas institucionales. Esto representa un nudo crítico en la formación 

inicial docente, puesto que perpetúa referencias conceptuales inflexibles con 

roles preconcebidos, al igual que reproduce una educación desde modelos sociales dominantes 

que responde a la política neoliberal de Chile. La conducción administrativa y la gestión en la 

formación inicial docente deben presentarse de manera homogénea (Vezub y Cordero, 

2022).  También, resulta fundamental ofrecer modelos de gestión a partir de un propósito 

político-ético y neoliberal justificado por estándares evaluativos (García et al., 2022).  

  

Finalmente, los profesores universitarios consideran que las competencias de educación 

inclusivas más relevantes en la FID se relacionan con valores inclusivos y desarrollo personal y 

social. Dado que estos enfoques determinan el punto neurálgico de la 

pedagogía, su implementación trasciende lo técnico para centrarse en formar a profesores 

honestos, resilientes y capaces de adaptarse al cambio. Esto sugiere una percepción de estas 

competencias como centrales en la formación ética y valórica del profesorado, generando una 

pedagogía humanista que fomente el pensamiento crítico y de justicia social. Esta apreciación se 

encuentra en sintonía con Slee (2012), quien enfatiza que la educación inclusiva debe ser 

considerada como un proyecto social y de justicia social. Al igual que lo mencionado 

por Bisquerra y Pérez-Escoda (2007) sobre las competencias socioemocionales que deben poseer 



 
 

 

 

 

los docentes para autorregular sus emociones, generando óptimas relaciones sociales e 

interpersonales con los otros.  

   

En cambio, las competencias de educación inclusiva menos valoradas o secundarias que 

aluden los profesores universitarios en la FID están vinculadas a la planificación de la atención 

educativa inclusiva y el trabajo colaborativo desde las comunidades educativas. Afirman que 

estas competencias tendrían características instrumentales que se desarrollan tanto en la FID 

como en el ejercicio docente. Esto da cuenta de una valoración 

que articula 2 razones complementarias; por un lado, una faceta conceptual, relacionada con 

el aprendizaje normativo y formativo de estas competencias, que pueden ser perfeccionadas a lo 

largo de la trayectoria académica y, por otro lado, una faceta situada, que apunta a impulsar la 

planificación y el trabajo colaborativo en contextos reales de participación. Esto coincide con lo 

citado por Ginja y Chen (2021) quienes hacen referencia a que afrontar la diversidad considera 

factores ambientales e individuales; estas competencias se organizan de manera integral, 

propiciando un enfoque ecológico (Majoko, 2019).  
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Capítulo VI. Conclusiones,  
Limitaciones y proyecciones. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

  



 
 

 

 

 

16. Conclusión. 
 

En esta investigación nos hemos centrado en analizar el desarrollo de las competencias 

en educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. En este 

capítulo presentaremos las conclusiones obtenidas de los apartados de resultados y discusión del 

estudio. A modo de recordatorio, los objetivos específicos han sido:  

 

1. Identificar el marco de competencias de educación inclusiva en la formación inicial 

docente.  

 

2. Comparar el perfil competencial de educación inclusiva en la formación docente en las 

carreras de pedagogía en educación básica (PEB), pedagogía 

en educación parvularia (PEP) y pedagogía en educación especial/diferencial (PED) en 

las universidades chilenas seleccionadas.   

 

3. Valorar la percepción de las competencias en educación inclusiva en el itinerario 

formativo del profesorado en formación.   

 

4. Interpretar las percepciones construidas por profesores en formación y profesores en 

formación sobre educación inclusiva en el contexto de la formación inicial docente.  

 

5. Diseñar un modelo para el desarrollo de competencias en educación inclusiva para la 

formación inicial docente.   
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Con respecto al objetivo específico 1, cuyo propósito fue identificar el marco de 

competencias de educación inclusiva en la formación inicial docente, se puede concluir que este 

marco contiene 6 dimensiones y 45 competencias de educación inclusiva en total, organizadas 

en:  

(1) concepciones de la educación inclusiva: esta dimensión se enfoca en interpretar la 

educación inclusiva como una práctica situada, aplicar un enfoque ecológico, desarrollar 

procesos de reflexión sobre la exclusión y la discriminación educacional, reflexionar sobre los 

saberes pedagógicos, los facilitadores y las barreras del aprendizaje. Contiene 6 competencias.   

  

(2) valores inclusivos y ética profesional:  se enmarca en la reflexión de la práctica 

pedagógica, la justicia social, los derechos humanos y la equidad; incluye la actuación respetuosa 

y empática en distintas situaciones de aprendizaje, desarrollar acciones desde la convivencia 

escolar y la democracia, manifestar altas expectativas en el aprendizaje, fomentar una 

conciencia sociocultural y expresar responsabilidad social con principios éticos. Contiene 8 

competencias.  

  

(3) planificación de la atención educativa inclusiva: considera diseñar diversas 

situaciones de aprendizaje, combinar recursos pedagógicos más adecuados para cumplir metas 

de aprendizaje, aplicar métodos de enseñanza inclusivos, elaborar evaluaciones desde un 

enfoque interdisciplinario y ecológico, emplear retroalimentación de la evaluación, seleccionar 

tecnologías de la información y comunicación (TICs) en la planificación docente, implementar 

principios del diseño universal de aprendizaje, indagar las oportunidades y necesidades de 

apoyo, aplicar estrategias de adaptación curricular y la diferenciación curricular, participar en la 

toma de decisiones pedagógicas y preparar a estudiantes decididos y motivados. Conlleva 11 

competencias.  

 

(4) trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas: esta dimensión 

atiende a incluir a los padres, familias y/o adultos cuidadores en las decisiones pedagógicas, 

organizar acciones de apoyo de recursos internos y externos para la familia a través de redes 

locales y nacionales, favorecer el trabajo colaborativo con las familias, fortalecer la co-enseñanza, 

aplicar el modelo transdisciplinar e interdisciplinar en las prácticas inclusivas, favorecer la 

resolución de conflictos y fomentar el sentido de alteridad. Involucra 7 competencias.   

  



 
 

 

 

 

 (5) gestión pedagógica y liderazgo inclusivo: considera competencias alusivas a generar 

ambientes de aula respetuosos, flexibles e inclusivos, liderar gestión de la cultura escolar 

inclusiva, gestionar espacios de reflexión profesional, diseñar participación en el proyecto 

educativo institucional y desarrollar valores inclusivos con las familias. Supone 5 competencias.  

  

(6) desarrollo personal y social: reúne competencias relacionadas con ejercer 

comunicación efectiva, asertiva y respetuosa, promover la motivación y la actitud positiva, 

poseer una actitud abierta y receptiva al diálogo, desarrollar investigación pedagógica inclusiva, 

expresar resiliencia ante los desafíos que presenta el contexto educativo, promover 

las habilidades de bienestar emocional, innovar en el contexto educativo y actuar con honestidad 

y ética. Supone 8 competencias.  

 

Esta distribución proporciona un componente robusto, vasto y múltiple, que incluye 

atributos no tan solo teóricos, sino tópicos socioemocionales, colaborativos, valóricos y de 

liderazgo propios de una visión axiológica-pedagógica de la educación inclusiva en la formación 

inicial docente.  Adicionalmente, este referente puede ser utilizado con la finalidad de guiar y 

evaluar los distintos perfiles de egreso de las carreras de pedagogías de las universidades 

chilenas.  

 

En cuanto al objetivo 2, que busca comparar el perfil competencial de educación 

inclusiva en la formación docente en las carreras de pedagogía en educación básica (PEB), 

pedagogía en educación parvularia (PEP) y pedagogía en educación especial/diferencial (PED) 

en las universidades chilenas seleccionadas. En primer lugar, se concluirá desde la comparación 

del marco de competencias para la educación inclusiva con las distintas 

carreras y, posteriormente, según las dimensiones propuestas.  

   

En este contexto, en la carrera de pedagogía en educación básica, se evidencia un relativo 

equilibrio entre las dimensiones. No obstante, se destaca la dimensión de planificación educativa 

inclusiva que presenta mayor presencia en los perfiles de egreso de PEB. Se puede concluir que 

las carreras de pedagogía han implementado con celeridad los distintos procesos de innovación 

curricular impulsados por las diversas normativas gubernamentales que comprometen la 

autoevaluación y el mejoramiento de los programas de pedagogías, atendiendo su carácter 

riguroso y actualizado entre la teoría y la práctica, y evidentemente considerando la 
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obligatoriedad de las acreditaciones vigentes. En particular, se comprenden estos ajustes 

curriculares en diseñar diversas situaciones de aprendizaje e indagar las oportunidades y 

necesidades de apoyo de todos los estudiantes. En contraposición, se evidencia un déficit 

formativo en la dimensión de trabajo colaborativo; por ello, se puede concluir una débil 

articulación entre los programas de pedagógica en PEB y las prácticas pedagógicas, relacionado 

con fomentar el sentido de alteridad, incluir a los padres, familias y adultos en las decisiones 

pedagógicas y favorecer los equipos docentes a través de la co-enseñanza.  

 

Referente a la carrera de pedagogía en educación parvularia, los perfiles de egreso 

ilustran una distribución relativamente homogénea, que determina una coherencia formativa de 

las competencias en educación inclusiva.  

 

Alusivo a la carrera de pedagogía en educación diferencial, los perfiles evidencian una 

distribución desigual de las distintas dimensiones. Sobresale de manera favorable la dimensión 

de concepción de la educación inclusiva que resulta consistente con el enfoque de educación 

inclusiva estampado en la carrera como un motor transformador de las sociedades. Llama la 

atención de forma negativa la baja presencia de la dimensión de desarrollo personal y social. Por 

lo tanto, se puede concluir que las competencias asociadas al desarrollo personal y social 

tenderían a quedar implícitas en los perfiles de egreso y que pueden ser entendidas como 

atributos individuales del docente, por sobre los aprendizajes profesionales que requiere una 

trayectoria académica.  

 

Desde el punto de vista de las dimensiones en los perfiles de egreso, se puede afirmar 

que:  

 

• En la dimensión concepciones de la educación inclusiva, la carrera que presenta mayor 

representación es PED y la que tiene menor representación es la PEB. De esta manera, se 

concluye que los profesores de educación básica tienen nociones más imprecisas sobre las 

concepciones de educación inclusiva.  

 

• En la dimensión valores inclusivos, la carrera que presenta mayor presencia es PEB y 

preocupa la baja presencia en la carrera de PED. En conclusión, se observa que en la carrera 

de PED existiría una priorización curricular disciplinar focalizada hacia los fundamentos de 

la educación especial, adecuación curricular, necesidades de apoyo asociados a las NEE, lo 



 
 

 

 

 

que puede ocasionar una asimetría en la consolidación de estas competencias asociadas al 

desarrollo de los derechos humanos, democracia, conciencia sociocultural, responsabilidad y 

justicia social.  

  

• En la dimensión planificación educativa inclusiva se evidencia una distribución 

equilibrada en los 3 perfiles de egreso. Se puede afirmar que esto podría estar asociado a que 

las distintas carreras declaran centralidad curricular en lo que se refiere al desarrollo de la 

planificación docente, la cual constituye una competencia medular e imperativa de la 

formación inicial docente.  

  

• En la dimensión trabajo colaborativo, sobresale negativamente la carrera de PEB, aun 

cuando esta dimensión se encuentra poco desarrollada en los 3 perfiles estudiados. A partir 

de lo anterior, se puede concluir que la trayectoria formativa de la carrera PEB refuerza la 

idea atomizada del rol docente, donde la colaboración se entiende como un apoyo 

complementario.  

  

• En la dimensión gestión y liderazgo inclusivo, presenta una distribución relativamente 

similar en las carreras de PEB y PEP, pero no así en PED, que manifiesta una baja incidencia. 

De lo expuesto, se desprende que en la declaración del perfil de PED se concibe al profesor de 

educación diferencial como un apoyo especializado, lo que limita las competencias asociadas 

al liderazgo inclusivo.  

  

• En la dimensión desarrollo personal y social, tiende a ser homogénea en PEB y PEP; sin 

embargo, este patrón presenta un declive en PED. En este caso, se concluye que esta 

dimensión existiría como un proceso de desvinculación curricular.  

 

Concerniente al objetivo 3, que refiere a valorar la percepción de las competencias en 

educación inclusiva en el itinerario formativo de los profesores en formación, se concluye que 

estos denotan una percepción favorable del desarrollo de dichas competencias en las carreras de 

PEB, PEP y PED. Esto representa un componente positivo en la formación inicial docente en las 

universidades chilenas, ya que puede verse como una consecuencia de la formación conceptual, 

normativa y valórica que los planes de estudios reflejan sobre la educación inclusiva, lo que 

propicia una alta valoración autorreferida de estas competencias.  
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De igual manera, valores inclusivos y ética profesional y desarrollo personal y social son 

las dimensiones más valoradas por los profesores en formación de las carreras estudiadas. 

Esto muestra una contribución positiva, ya que estos componentes suelen abordarse desde el 

inicio de la formación académica y de manera transversal, lo que refuerza el reconocimiento de 

valores inclusivos, ética profesional y desarrollo personal que se vincula directamente con el 

desarrollo de educación inclusiva.  

 

En cambio, gestión pedagógica y liderazgo educativo y trabajo colaborativo inclusivo 

desde las comunidades educativas son los tópicos menos valorados por los profesores en 

formación, lo que refleja un foco de atención en la FID, que podría estar asociado a que estas 

dimensiones tienen características más contextualizadas y que requieren 

de experiencias situadas. Por otro lado, se presume una débil articulación entre la teoría y la 

práctica relacionada con el liderazgo inclusivo y el trabajo colaborativo que explicaría esta baja 

valoración.  

 

  En términos generales, las competencias de educación inclusiva más valoradas por los 

profesores en formación se emplazan en el plano ético y reflexivo que se vincula a saber: en la 

reflexión crítica en contextos de exclusión y discriminación; en el diseño de diversas situaciones 

de aprendizaje; en generar ambientes de aulas respetuosos, flexibles e inclusivos y en actuar con 

honestidad y ética. De esta manera, se demuestra que es un punto fuerte en el desarrollo de 

competencias de educación inclusiva en la FID en Chile. En este sentido, el estudio pone de 

manifiesto un desafío significativo en materias relacionadas con un divorcio sistémico entre 

escuela, cultura y familia, incrementado por una lógica de un profesor “no colectivo” focalizado 

en el aula y escasamente preocupado por la transformación institucional; también, en una 

valoración crítica en el desarrollo socioemocional de los profesores en formación.  

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Acerca del objetivo 4, relacionado con interpretar la percepción construida por 

los profesores en formación y los profesores universitarios sobre la educación inclusiva en el 

contexto de la formación inicial docente, se concluye que:  

 

Respecto a los profesores en formación,   

  

• Comprenden la educación inclusiva desde una lógica informativa, normativa, política y 

regulatoria que tensiona las creencias de los sistemas educativos hacia una reflexión crítica 

que promueva prácticas inclusivas en Chile.  

 

• Valoran la implementación de estrategias diversificadas en un contexto educativo 

inclusivo.  

 

• Vislumbran la cultura escolar inclusiva como el compromiso ético y la empatía por los 

valores inclusivos, la colaboración interdisciplinaria y el liderazgo inclusivo, aun cuando 

persiste el reduccionismo inclusivo asociado al diagnóstico de las NEE y los grupos 

minoritarios.  

 

En torno a los profesores universitarios,  

  

• La educación inclusiva es concebida como una concepción dinámica y en transformación 

continua; construyen el discurso desde el enfoque de derechos, pero siguen anclados en una 

racionalidad neoliberal y poco crítica, con un sistema educativo chileno, sobre todo el de 

educación especial, altamente gerenciado.  

  

• Resaltan que la implementación de las competencias de educación inclusivas las 

percibe como efectos prácticos que resultan de un desarrollo reflexivo en los profesores en 

formación, aun cuando concuerdan que existe un nudo crítico donde se perpetúan 

referencias inflexibles con roles académicos estereotipados que reproducen modelos sociales 

dominantes de la política neoliberal en Chile.  
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• El desarrollo de las competencias de educación inclusiva percibidas como más relevantes 

son las relacionadas con la formación ética y valórica del profesorado, generando una 

pedagogía que fomente el pensamiento crítico y el desarrollo de la justicia social. Las 

percibidas como menos relevantes apuntan a las competencias que tendrían características 

instrumentales, vinculadas a cuestiones teóricas y formativas, que impulsan la planificación y 

el trabajo colaborativo en contextos educativos reales.  

 

Por lo tanto, se puede concluir que los profesores en formación otorgan mayor valor a 

competencias de educación inclusivas vinculadas a la ética, valores inclusivos, compromiso 

social, percibiendo menor preparación en atributos que implican colaboración docente, 

aplicación de competencias concernientes a metodologías, gestión y transformación 

institucional. Lo anterior evidencia una visión parcial de la educación inclusiva, centrada en el 

aula y no en un enfoque sistémico. Este nudo crítico pone de manifiesto la necesidad de asegurar 

una formación docente situada, que reconozca que uno de los principales procesos reflexivos 

asociados a la educación inclusiva es la creación de una cultura inclusiva que fortalezca 

competencias de educación inclusiva operativas y ecológicas.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

Referente al objetivo 5, asociado a diseñar un modelo para el desarrollo de 

competencias en educación inclusiva para la formación inicial docente, lo configuraremos en una 

matriz  de profesionalización de las competencias en educación inclusiva para la FID, que 

transita desde un núcleo conceptual-ético del profesor en formación, pasando por un anillo de 

pedagógica y, finalmente, todo esto conectado con una corteza transformadora de 

personalización social. A continuación en la Figura 49, se presenta la matriz concéntrica de 

profesionalización de las competencias en educación inclsuiva para la FID. 

 

Figura 49. 

Matriz de profesionalización de las competencias en educación inclusiva para la FID.  

 

 

Fuente: Elaboración propia, visualizada con Canva (2026). 
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Núcleo conceptual-ético (centro): En este nivel se sitúan las dimensiones de 

concepciones de la educación y valores inclusivos y ética profesional. Este núcleo constituye un 

aspecto esencial de la formación inicial docente, ya que supone una base sólida de conocimiento 

y valores de la educación inclusiva. Asimismo, en este epicentro se forja la identidad docente 

inclusiva en la formación inicial. Esta representación asegura que el profesor en formación no 

tan solo “aplique” la educación inclusiva, sino que la “habite” como un compromiso ético 

inexcusable que desarrolla competencias de educación inclusiva para su desempeño profesional 

en contextos educativos de diversidad.  Este núcleo se enfoca en interpretar la educación 

inclusiva como una práctica pedagógica situada; desarrollar una reflexión crítica sobre 

situaciones de exclusión y discriminación; distinguir facilitadores y barreras en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de todo el alumnado; reflexionar sobre la justicia social, los derechos 

humanos, la equidad y la democracia;  y expresar responsabilidad social con principios éticos.  

  

Anillo de praxis pedagógica (medio):  En este nivel se sitúan las dimensiones de 

planificación de la atención educativa inclusiva, trabajo colaborativo desde las comunidades 

educativas y gestión pedagógica y liderazgo inclusivo. Este anillo concentra la transición del ser 

docente al saber actuar. Esta práxis pedagógica incluye planificación, trabajo colaborativo y 

liderazgo inclusivo las cuales representan dimensiones sinérgicas que proporcionan al profesor 

en formación las competencias de educación inclusivas adecuadas para transformar el sistema 

educativo en una cultura inclusiva.  En este anillo se pueden distinguir competencias tales 

como: diseñar diversas situaciones de aprendizaje, fortalecer los equipos docentes a través 

de la co-enseñaza; y liderar procesos de gestión de la cultura escolar inclusiva.  

  

Corteza transformadora de personalización social (envoltura): en 

este nivel, se fundamenta en el sentido de la personalización social del profesor en 

formación, donde convergen las competencias de educación inclusivas que permiten construir 

una formación no tan solo técnica, sino humana y ciudadana.  Esta corteza permite el desarrollo 

personal y social del profesor, favoreciendo su conexión emocional, ejerciendo una 

comunicación efectiva, asertiva y respetuosa; expresando resiliencia y actuando con honestidad y 

ética para valorar la diversidad de la comunidad educativa. 

 

 

 



 
 

 

 

 

Este modelo de matriz de profesionalización de las CEI para la FID, pretende contribuir 

de manera operativa a la gestión universitaria. De este modo, la operacionalización de la matriz 

se presenta como una herramienta clave para orientar los procesos institucionales, facilitando la 

toma de decisiones curriculares y pedagógicas con un enfoque situado e inclusivo.  

  

 Estas proyeccciones prácticas se materializan a través de ejes estratégicos con sus 

respectivas líneas de acción, los cuales permiten estructurar la propuesta operativa. A modo de 

ilistración en tabla X se presentan las siguientes directrices:   

 

Tabla 40 

Proyecciones prácticas de operacionalización de la matriz de profesionalización de las CEI en 

la FID. 

 

Eje estratégico Líneas de acción 

Consolidar una identidad docente 

inclusiva, basada en principios de 

justicia social, derechos humanos y 

valoración del la diversidad  

• Revisar y actualizar los perfiles de egreso 

• Implementar espacios de reflexión crítica, sobre justicia 

social, derechos humanos, barreras para la participación y 

el aprendizaje y ética profesional. 

• Promover experiencias formativas para fortalecer la 

valoración a la diversidad. 

Fortalecer las competencias en 

educación inclusiva que permitan 

planificar, enseñar y colaborar desde 

un enfoque de educación inclusiva. 

• Desarrollar laboratorios de experiencia pedagógicas de 

trabajo colaborativo y co-enseñanza, durante los ejes de 

prácticas. 

• Incorporar proyectos de liderazgo inclusivo. 

• Comprender desde experiencias situadas el diseño 

universal del aprendizaje y otras formas de enseñanza 

inclusiva. 

Promover el desarrollo personal, social 

y emocional del profesorado en 

formación. 

• Implementar programas de desarrollo emocional. 

• Desarrollar estrategias de autocuidado y bienestar 

profesional. 

• Fortalecer habilidades comunicativas para el trabajo con 

la familia y comunidad. 

Fuente: Elaboración propia (2025) 
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A continuación, en la Figura 50, se presenta un esquema visual de la matriz de 

profesionalización de las competencias en educación inclusiva para la FID.  

 

Figura 50 

Esquema visual de la matriz de profesionalización de las CEI para la FID 

 

 
Fuente: Elaboración propia, visualizada en NootebookLM (2026) 
 
 

Al considerar conjuntamente los hallazgos, se evidencia que la formación inicial docente 

presenta importantes desafíos en correspondencia con las competencias en educación inclusiva 

en las carreras de pedagogías estudiadas. Atendiendo a los resultados en los perfiles de egreso de 

dichas carreras y el autorreporte de los profesores en formación, se puede constatar un logro 

formativo en materias como planificación y valores inclusivos. No obstante, se evidencia un 

desafío significativo acerca de tópicos tales como trabajo colaborativo y liderazgo inclusivo. 

Asimismo, los profesores universitarios enfatizan en relevar las competencias de valores 

inclusivos y desarrollo personal y social, por sobre las relacionadas con planificación y trabajo 

colaborativo en la trayectoria formativa de los profesores en formación.   

 

Referente a los aportes de la investigación, se puede justificar en relación con lo 

metodológico y práctico. El aporte metodológico se explica a través del método mixto utilizado, 

con un diseño secuencial exploratorio con priorización cualitativa, que se traduce en el uso de 

variados instrumentos de recogida de información que presentan rigurosidad metodológica. Lo 

que proporciona una evidencia empírica mixta, en un campo que ha sido abordado 

principalmente desde aproximaciones tanto cualitativas como cuantitativas. Esto propicia una 



 
 

 

 

 

robusta triangulación de los datos, una comprensión más profunda y contextualizada del 

desarrollo de las competencias en educación inclusiva en la FID. Igualmente, este método ha 

tenido un alto reconocimiento académico en la investigación en ciencias sociales y educación. En 

el aporte práctico o aplicado, se manifiesta que los distintos resultados de la investigación 

suministran el diseño de un modelo de mejoramiento para el desarrollo de las competencias de 

educación inclusiva en la FID en las universidades chilenas.  

   

Con respecto al impacto del estudio, podemos señalar que los resultados se proyectan 

hacia una perspectiva teórica-social y política. En cuanto al impacto teórico-social, permite 

comprender, cuestionar y sustentar los modelos teóricos vigentes, para discernir globalmente el 

rol de la formación docente en relación con la educación inclusiva y otorgar a las instituciones 

formadoras de profesores insumos empíricos para fortalecer procesos de mejoramiento 

académico y pedagógico en la construcción de una trayectoria formativa que prepare a los 

estudiantes de pedagogía a transformar y acompañar el sistema educativo chileno en una 

estructura que comprenda las prácticas, las culturas y las políticas inclusivas. Acerca del impacto 

político, esta indagación promueve la necesidad de analizar críticamente los marcos normativos 

vigentes de la política educativa nacional ligada a la calidad de la educación en relación con la 

educación inclusiva, con el propósito de distinguir tensiones reflexivas y vacíos curriculares en la 

formación inicial docente. Esta mirada crítica posibilita problematizar cómo ciertas políticas 

neoliberales en el campo educativo chileno perpetúan la exclusión, la discriminación, la 

segregación, el individualismo, la desigualdad, obstaculizando abrir oportunidades para 

promover la justicia social, la democracia, el enfoque de derechos, la alteridad, el trabajo 

colaborativo en los itinerarios formativos de la formación docente.  

 

17. Limitaciones. 
 

El análisis del desarrollo de las competencias de educación inclusiva en la formación 

inicial docente en las universidades chilenas enfrenta algunas limitaciones que 

deben reconocerse críticamente para fortalecer la investigación en este campo de estudio.  

   

En primer lugar, la escasa problematización territorial y del contexto 

sociocultural presentes en los modelos de formación inicial docente. Asumiendo una 

sorprendente neutralidad cultural, ignorando que la educación inclusiva atraviesa tensiones de 
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desigualdad y diversidad territorial. Reflexionar sobre esta limitación implica considerar marcos 

políticos y contextuales de la educación inclusiva y la formación inicial docente situada.  

  

En segundo lugar, en el plano metodológico, una de las limitaciones se relaciona con 

la presente medición basada en el autorreporte sobre la percepción que tienen los profesores en 

formación respecto a sus competencias para la educación inclusiva. Esto genera una brecha entre 

el discurso declarado y las prácticas pedagógicas efectivas, ya que tiende a 

reflejar percepciones más que desempeños prácticos. En consecuencia, el proceso investigativo 

requiere complementarse con observaciones situadas de las prácticas pedagógicas 

inclusivas y el análisis de estudios de caso contextualizados, todo esto para permitir evidenciar la 

práctica de las competencias en educación inclusiva.  

 

En tercer lugar, otra limitación de carácter metodológico se vincula con el diseño 

transversal de la investigación, la cual ofrece una medición puntual en un momento específico 

del proceso.  Este tipo de estudios no permite plasmar un análisis longitudinal del desarrollo de 

las competencias de educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades 

chilenas.  Como consecuencia, se dificulta comprender cómo estas competencias se transforman, 

se consolidan o debilitan a lo largo de la trayectoria académica de los profesores en formación.   

 

18. Proyecciones de la investigación. 
 

Considerando lo anteriormente expuesto, la propuesta para futuras investigaciones en el 

análisis de competencias de educación inclusiva para la FID puede considerar:  

  

Primero, se proyecta la incorporación de nuevas investigaciones a través de estudios 

longitudinales, que permitirán analizar la trayectoria académica de los profesores en formación a 

lo largo de la formación inicial. La educación inclusiva debe ser indagada como una construcción 

progresiva de los sistemas educativos.  

 

Segundo, se proyecta la utilización de metodologías que triangulen distintas fuentes de 

recogida de información, como: observación de aula, análisis de prácticas pedagógicas inclusivas 

y estudios de casos. Analizar las competencias en educación inclusiva desde una mirada 

sistémica implica reducir la brecha entre el discurso y la acción docente.  

  



 
 

 

 

 

Tercero, se propone fortalecer el vínculo existente entre universidad y 

escuela mediante la promoción de investigaciones aplicadas a las competencias en educación 

inclusiva dentro de la formación inicial docente. Esta proyección supone el análisis de la 

totalidad de las carreras de pedagogías impartidas en las universidades chilenas, incorporando 

de manera explícita la educación secundaria. Asimismo, requiere integrar a estos procesos 

investigativos a la comunidad educativa, los estudiantes y los profesores en ejercicio, con el 

propósito de situar la investigación en escenarios pedagógicos auténticos.    

  

En resumen, estas proyecciones planteadas constituyen condiciones investigativas 

necesarias para responder de manera integral y sistémica a los desafíos actuales en la formación 

inicial docente de las universidades chilenas. Analizar las competencias en educación inclusiva 

implica repensar el rol social, político, cultural del profesorado, así como el compromiso 

de las universidades en la consolidación de procesos pedagógicos orientados a la justicia social, 

democracia y derechos humanos en el sistema educativo chileno.  
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20.1 Cartas de solicitud de colaboración para realizar trabajo de campo (Decanos).  

 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. Ximena Oyarzo Velásquez. 318 

20.2 Cartas de solicitud de colaboración para realizar trabajo de campo (Directores de 
carreras de pedagogía).  
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20.3 Carta de solicitud de colaboración expertos técnicas Delphi.  

 

 



 
 

 

 

 

20.4 Consentimiento informado: expertos técnica Delphi.  
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20.5 Consentimiento informado: cuestionario para profesores en formación.  
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20.6 Consentimiento informado entrevista para profesores universitarios.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 



 
 

 

 

 

20.7 Aprobación comité de ética de la investigación de la Universidad Autónoma de 
Barcelona (CERec). 
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20.8 Instrucciones de la técnica Delphi. 

 

 

 



 
 

 

 

 

20.9 Ejemplo de rondas 1 , 2 y 3. 
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20.10 Cuestionario  (Cei-FiD, 2023).    
 

Cuestionario sobre las Competencias en Educación Inclusiva en la  

Formación Inicial Docente. (Cei-FiD)  

Ximena Oyarzo Velásquez (2023)  

 
Este cuestionario pretende valorar la formación en educación inclusiva del profesorado en su proceso 
formativo. Agradecería responda con sinceridad el siguiente cuestionario. Recuerda que la información será 
tratada de forma confidencial y anónima. 

El presente cuestionario contiene 3 partes. 
 
Parte 1: Datos sociodemográficos y académicos. 
 
Parte 2: Escala de Likert, deberás indicar el grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones del 1 a los 4 
puntos.  

- (4) bastante de acuerdo,  
- (3) de acuerdo,  
- (2) en desacuerdo,  
- (1)  bastante en desacuerdo 
- (0) no sé 
-  

Parte 3: Preguntas abiertas. 
 
 

Parte 1: Información socio demográfica y antecedentes académicos X 

1 
Mi universidad es: 

 

Universidad de la Serena (ULS)  

Pontificia Universidad Católica de Valparaíso (UCPV)  

Universidad Metropolitana de Ciencias de la educación (UMCE)  

Universidad de O´Higgins (UHO)  

Universidad Católica del Maule (UCM)  

Universidad Diego Portales (UDP)  

Universidad Alberto Hurtado (UAH)  

Universidad de Playa Ancha (UPLA)  

Universidad Católica de la Santísima Concepción (UCSC)  

Universidad Católica de Temuco (UCT)  

Universidad de Concepción (UDEC)  

Universidad de Magallanes (UMAG)  

Universidad Austral de Chile (UACH)   

2 Soy estudiante de: 

Pedagogía en Educación Básica  

Pedagogía en Educación Parvularia  

Pedagogía en Educación Diferencial   

3 Género  Femenino  



 
 

 

 

 

Masculino   

Otro   

4       ¿Cuál es mi edad?   

 
Parte 2: Escala de Likert, deberás marcar con una x el grado de acuerdo a los siguientes 
indicadores. 

- (4) bastante de acuerdo,  
- (3) de acuerdo,  
- (2) en desacuerdo,  
- (1)  bastante en desacuerdo 
- (0) no sé 

 

Parte 2: Escala de Likert. 

Considero que la Universidad me ha preparado para: 0 1 2 3 4 
1 Interpretar la educación inclusiva como una práctica pedagógica situada      
2 Aplicar un enfoque ecológico inclusivo      
3 Desarrollar la reflexión crítica sobre las situaciones de exclusión y 

discriminación. 
     

4 Desarrollar prácticas pedagógicas colaborativas      
5 Distinguir facilitadores y barreras en el proceso de enseñanza y aprendizaje 

de todo el alumnado. 
     

6 Reflexionar respecto a los saberes pedagógicos desarrollados en las 
prácticas inclusivas  

     

7 Reflexionar sobre mi propia práctica profesional de forma sistemática en 
relación con la mejora sobre educación inclusiva. 

     

8 Reflexionar sobre la justicia social, los derechos humanos y la equidad      
9 Actuar de manera respetuosa y empática en las distintas situaciones de 

aprendizaje de todos los estudiantes 
     

10 Desarrollar acciones pedagógicas desde la convivencia escolar y la no 
violencia  

     

11 Desarrollar una comunidad educativa democrática      
12 Manifestar altas expectativas en el proceso de enseñanza y aprendizaje de 

todos los estudiantes 
     

13 Fomentar una conciencia sociocultural, respetuosa con la diversidad       
14 Expresar responsabilidad social con principios éticos.      
15 Diseñar diversas situaciones de aprendizaje.      
16 Combinar recursos pedagógicos y materiales educativos más adecuados, 

para la consecución de las metas de aprendizaje de todos los estudiantes. 
     

17 Aplicar métodos de enseñanza inclusivos.      
18 Elaborar procedimientos de evaluación desde un enfoque interdisciplinario y 

ecológico teniendo en cuenta la diversidad 
     

19 Emplear retroalimentación de la evaluación para monitorizar la trayectoria 
educativa de todos los estudiantes. 
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20 Seleccionar tecnologías de información y comunicación (TIC) en la 
planificación docente, para potenciar la participación de todos los estudiantes 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje 

     

21 Implementar los principios del diseño universal de aprendizaje en la 
planificación docente  

     

22 Indagar las oportunidades y necesidades de apoyo de todos los estudiantes      
23 Aplicar estrategias de aprendizaje que permitan la adaptación curricular y la 

diferenciación de la instrucción 
     

24 Preparar estudiantes decididos y motivados en su aprendizaje.      
25 Participar en la toma de decisiones pedagógicas en equipos docentes y 

profesionales de la educación 
     

26 Incluir a los padres, familias y/o adultos cuidadores en las decisiones 
pedagógicas 

     

27 Organizar acciones de apoyo de recursos internos y externos para la familia, 
con el equipo pedagógico y los profesionales de la educación, a través de 
redes locales y nacionales. 

     

28 Favorecer el trabajo colaborativo con las familia3      
29 Fortalecer los equipos docentes a través de la co-enseñanza.      
30 Aplicar el modelo transdisciplinar e interdisciplinar en las prácticas 

pedagógicas inclusivas. 
     

31 Favorecer la resolución de conflictos      
32 Fomentar el sentido de alteridad con las personas que trabajan en su 

práctica pedagógica. 
     

33 Generar ambientes de aula respetuosos, flexibles e inclusivos.      
34 Liderar procesos de gestión de la cultura escolar inclusiva       
35 Gestionar espacios de reflexión profesional      
36 Diseñar procesos de participación del proyecto educativo institucional      
37 Desarrollar valores inclusivos con las familias      
38 Ejercer comunicación efectiva, asertiva y respetuosa      
39 Promover procesos de motivación y actitud positiva en el aprendizaje en 

todos los estudiantes 
     

40 Tener una actitud abierta y receptiva ante el diálogo      
41 Desarrollar procesos investigativos propios de la práctica pedagógica 

inclusiva. 
     

42 Expresar resiliencia ante los desafíos y/o barreras del contexto educativo.      
43 Desarrollar habilidades para el bienestar emocional      
44 Innovar en el contexto educativo dando respuesta a la diversidad en el aula.      
45 Actuar con honestidad y ética para valorar la diversidad de la comunidad 

educativa. 
     

 
 
 
 
 



 
 

 

 

 

Parte 3: preguntas abiertas  

Escribe 3 palabras que te sugieran el término: “educación inclusiva”. 

 
 
 
 
 

Señala 3 elementos positivos de tu Formación en la Universidad sobre Educación 

Inclusiva  
 
 
 
 
 

Señala 3 aspectos para mejorar tu Formación en la Universidad sobre Educación Inclusiva 
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20.11 Guion de entrevista a profesores universitarios. 
 
Datos personales  

a) Nombre  
b) Profesión  
c) Universidad en qué trabaja  
d) Años realizando docencia universitaria 
e) ¿A cuáles carreras de pedagogía imparte docencia? 

 
Preguntas  
 

1 Me puede explicar ¿qué significa la “educación inclusiva”? 

2 ¿Por qué es importante formar a los estudiantes de la FID en competencias en educación inclusiva? 

3 ¿Qué experiencia ha tenido de forma profesional, en el ámbito de la educación inclusiva?  

 Quiero comentarles que para la construcción del instrumento de recogida de información realicé una 

validación de una matriz de competencias en educación inclusiva para la FID a través de una técnica 

Delphi, que es una técnica de facilitación grupal que busca un consenso sobre opiniones de “expertos” 

de una serie de rondas estructuradas. Se realizaron 3 rondas y participaron 13 expertos 

(investigadores, profesores de aula, profesionales de la educación). 

 

En este sentido se contemplan 6 dimensiones con sus respectivas competencias.  

 

 Concepción de la educación inclusiva (6)  

 Valores inclusivos y ética profesional (8) 

 Planificación de la atención educativa inclusiva (11)  

 Trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas (7) 

 Gestión pedagógica y liderazgo inclusivo (5) 

 Desarrollo personal y social (8) 

 

¿Cuál consideraría que es la más importante y la menos importante?  

¿Por qué?  

5 Ahora, intentemos situar estas dimensiones dentro DE FID. ¿Cómo cree usted que se reflejan en…? 

→ En los perfiles de la FID 

→ Malla curricular  

→ Programas de asignatura 

→ En el proceso de práctica  

→ En la evaluación de las competencias 

6 ¿Cuáles serían las oportunidades y barreras para la implementación de las competencias en 

educación inclusiva en la FID? 

 

 



 
 

 

 

 

20.12 Ejemplo de respuesta, de las rondas 1, 2 y 3 de la técnica Delphi. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

.  
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20.13 Ejemplo de análisis técnica Delphi: ejemplo de rondas 1, 2 y 3.  

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

20.14 Ejemplo de análisis de documentos institucionales de los perfiles oficiales: Atlas. 
Ti  
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20.15 Análisis de correlaciones. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

20.16 Análisis factorial exploratorio (AFE).  
 

Preliminary Eigenvalues: Total = 45  Average = 1 

 Eigenvalue Difference Proportion Cumulative 

1 19.7674674 17.4708273 0.4393 0.4393 

2 2.2966402 0.4220732 0.0510 0.4903 

3 1.8745670 0.3806030 0.0417 0.5320 

4 1.4939640 0.0643738 0.0332 0.5652 

5 1.4295902 0.3182535 0.0318 0.5969 

6 1.1113367 0.1131702 0.0247 0.6216 

7 0.9981665 0.1668517 0.0222 0.6438 

8 0.8313148 0.0206484 0.0185 0.6623 

9 0.8106664 0.0086894 0.0180 0.6803 

10 0.8019770 0.0337374 0.0178 0.6981 

11 0.7682396 0.0691607 0.0171 0.7152 

12 0.6990789 0.0240498 0.0155 0.7307 

13 0.6750291 0.0609986 0.0150 0.7457 

14 0.6140305 0.0722890 0.0136 0.7594 

15 0.5417415 0.0116318 0.0120 0.7714 

16 0.5301097 0.0190548 0.0118 0.7832 

17 0.5110549 0.0085651 0.0114 0.7946 

18 0.5024898 0.0024771 0.0112 0.8057 

19 0.5000127 0.0182148 0.0111 0.8168 

20 0.4817979 0.0229841 0.0107 0.8275 
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20.17 Correlaciones entre las competencias de educación inclusiva y las dimensiones.  
 

Distribución de cargas factoriales rotadas   

  Concep_Educ_ 
Inclus 

Val_Inclus_ 
Étic 

Plan_Educ_ 
Inclus 

Trab_Colab Gest_Lide_ 
Inclus 

Des_Pers_ 
Soc 

CONCEP_PRAC_SIT 0,585           
CONCEP_ENFO_ECOL 0,678           
CONCEP_REFLEX_CRIT 0,559           
CONCEP_PRAC_COLAB 0,421           
CONCEP_FACILIT_BARRE 0,553           
CONCEP_SABER_PED 0,646           
VAL_ETICA_TRANSF_PRAC 0,602 0,263         
VAL_ETICA_JUST_SOC   0,524         
VAL_ETICA_RES_EMPA   0,512         
VAL_ETICA_CONV_ESCOL   0,548         
VAL_ETICA_DEMOC   0,623         
VAL_ETICA_ALTAS_EXPEC   0,525         
VAL_ETICA_CONC_SOC_CUL   0,610         
VAL_ETICA_RESP_SOC   0,587         
PLAN_EDUC_SIT_APREN     0,469       
PLAN_EDUC_REC_PED     0,555       
PLAN_EDUC_ENSEÑ     0,524       
PLAN_EDUC_EVAL_INTER     0,513       
PLAN_EDUC_RETR_EVAL     0,480       
PLAN_EDUC_TIC     0,537       
PLAN_EDUC_DUA     0,571       
PLAN_EDUC_OPORT_NEC     0,612       
PLAN_EDUC_ESTRA     0,639       
PLAN_EDUC_MOTIV   0,428 0,353       
PLAN_EDUC_PART_DEC     0,331 0,513     
TRAB_COLB_FAM_DEC       0,718     
TRAB_COLB_APOY_INT_EXT       0,628     
TRAB_COLB_FAM       0,746     
TRAB_COLB_CO_ENSEÑ       0,499     
TRAB_COLB_TRANS_INTER       0,411     
TRAB_COLB_RES_CONFL       0,235 0,578   
TRAB_COLB_ALT       0,187 0,527   
GEST_LIDERZ_AUL_RESP         0,574   
GEST_LIDERZ_CUL_ESC         0,520   



 
 

 

 

 

GEST_LIDERZ_REFLEX_PROF         0,541   
GEST_LIDERZ_PART_PEI         0,478   
GEST_LIDERZ_VAL_FAM         0,413   
DES_PERS_SOC_ASER         0,659 -0,027 

DES_PERS_SOC_ACT_POS         0,669 -0,124 

DES_PERS_SOC_RECP         0,678 -0,103 

DES_PERS_SOC_INV         0,510 0,204 

DES_PERS_SOC_RES         0,639 0,012 

DES_PERS_SOC_BIEN_EMOC         0,587 0,160 

DES_PERS_SOC_INNO         0,472 0,293 

DES_PERS_SOC_HON         0,559 -0,026 
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20.18 Ejemplo de análisis entrevista. Atlas. Ti . 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

20.19 Libro de códigos. 
 

 

 

 

 



 

Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente en las universidades chilenas. Ximena Oyarzo Velásquez. 342 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 

 

 


	EJEMPLAR_TESIS_0 4.pdf
	8. Annexos
	Annex 1. Taula de resposta segons el nivell de risc d’arbovirosis
	Zika virus screening during pregnancy: Results and lessons learned from a screening program and a post-delivery follow-up a...
	1  BACKGROUND
	2  METHODS
	2.1  Study setting
	2.2  Study design
	2.3  Laboratory testing
	2.4  Serology output definitions and follow-up of high-risk pregnant women
	2.5  Ultrasound examination output definitions
	2.6  Newborn children follow-up outputs
	2.7  Data collection and statistical analysis
	2.8  Ethical issues

	3  RESULTS
	3.1  Participant sample description
	3.2  Serological results
	3.3  Ultrasound results and post-delivery follow-up

	4  DISCUSSION
	5  CONCLUSIONS
	ACKNOWLEDGMENTS
	CONFLICT OF INTEREST STATEMENT
	DATA AVAILABILITY STATEMENT

	REFERENCES

	Mpox cases finding: Evaluation of a Primary Care detection program in the Northern Metropolitan area from Barcelona (Spain)
	Introduction
	Material and methods
	Study setting
	Description of the community-based device
	Inclusion criteria of Mpox cases
	Laboratory testing
	Procedures
	Data collection and statistical analysis

	Results
	Discussion
	What is already known on this topic
	What this study adds
	How this study might affect research, practice or policy
	Ethical considerations


	EJEMPLAR_TESIS_1.pdf
	1f784da9b504add2e181d007a6e42b9b370600b17a0d37df3c6b7c314c422ee1.pdf
	Mental health in the short- and long-term adaptation processes of university students during the COVID-19 pandemic: A systematic review and meta-analysis
	1f784da9b504add2e181d007a6e42b9b370600b17a0d37df3c6b7c314c422ee1.pdf
	Predictive factors of the psychological impact of the COVID-19 pandemic on university students: a study in six Ibero-American countries
	_heading=h.1fob9te

	1f784da9b504add2e181d007a6e42b9b370600b17a0d37df3c6b7c314c422ee1.pdf
	7d75edc29e9227249a30c4631e047fcfdf7e0a15d0e9165b71da835ad82e4776.pdf
	_Hlk177118130
	_Hlk151220907
	_Hlk176883813
	_Hlk151125273
	_Hlk176879048

	1f784da9b504add2e181d007a6e42b9b370600b17a0d37df3c6b7c314c422ee1.pdf
	8d772d9085b35ff745c03657d7e3fac0619fd6a1b5dde21e14ed84f87982361a.pdf
	1f784da9b504add2e181d007a6e42b9b370600b17a0d37df3c6b7c314c422ee1.pdf

	EJEMPLAR_TESIS_1.pdf
	Introduction
	Bootstrapping large-Nc QCD
	Overview
	Paper 1: Cornering Large-Nc QCD with Positivity Bounds
	Paper 2: Bootstrapping the Chiral Anomaly at Large Nc
	Paper 3: Multipositivity Constrains the Chiral Lagrangian

	Bootstrapping strings: amplitudes and properties
	Overview
	Paper 4: Strings from Almost Nothing
	Paper 5: Completeness from Gravitational Scattering
	Paper 6: The Equivalence Principle at High Energies Completes the Spectrum

	Conclusions
	Part I: Bootstrapping large-Nc QCD
	Part II: Bootstrapping strings: amplitudes and properties
	Additional research lines

	Papers
	Paper 1: Cornering Large-Nc QCD with Positivity Bounds
	Paper 2: Bootstrapping the Chiral Anomaly at Large Nc
	Paper 3: Multipositivity Constrains the Chiral Lagrangian
	Paper 4: Strings from Almost Nothing
	Paper 5: Completeness from Gravitational Scattering
	Paper 6: The Equivalence Principle at High Energies Completes the Spectrum


	EJEMPLAR_TESIS_0 6.pdf
	Capítulo I. Justificación de investigación.
	1.1 Introducción.
	1.2 Justificación del problema de investigación.
	1.2 Preguntas de investigación.
	1.3 Objetivos de la investigación.

	Capítulo II. Fundamentación teórica y marco contextual.
	2. La educación inclusiva: un compromiso inacabado.
	2.1 Educación inclusiva.
	2.2 Escuelas inclusivas y procesos de mejora: referentes conceptuales y prácticos.
	2.2.1 Rutas para la transformación educativa: Diseño universal de aprendizaje.
	2.2.2 Comprender la educación desde la enseñanza multinivel.
	2.2.3 Aulas que tejen juntas:  Aprendizaje cooperativo en contextos de diversidad.
	2.2.5 Servicios educativos que potencian el aprendizaje para todos.
	2.2.6 Redes de apoyo natural: familia, estudiantado y comunidad educativa.


	3.La educación pública en Chile. Algunas reflexiones de las políticas post-democracia.
	3.1 Educación Pública.
	3.2 La educación inclusiva en Chile: ¿Un derecho garantizado o un desafío pendiente?

	4. La paradoja de la calidad en educación superior y el sentido público de la formación inicial docente.
	4.1 La educación superior como pilar de calidad y equidad en los sistemas educativos.
	4.2 El sentido público de la formación inicial docente: hacia un modelo democrático e inclusivo.
	4.3 Avances y desafíos de la formación inicial docente en Chile.
	4.4 Estándares disciplinares de las carreras de pedagogía en educación básica, parvularia y diferencial.

	5.Mosaico de competencias en educación inclusiva para la formación inicial docente.
	5.1 Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente.
	5.2 ¿Qué implica un marco de competencias de educación inclusiva en el profesorado? Un reto para la formación inicial.
	5.2.1 Concepciones de la educación inclusiva.
	5.2.2 Valores inclusivos y ética profesional.
	5.2.3 Planificación de la atención educativa inclusiva.
	5.2.4 Trabajo colaborativo inclusivo desde las comunidades educativas.
	5.2.5 Gestión pedagógica y liderazgo escolar inclusivo.
	5.2.6 Desarrollo personal y social.



	Capítulo III. Metodología de la investigación.
	6.Metodología de la investigación.
	7.Diseño de la investigación.
	7.1 Ruta cualitativa.
	7.2 Ruta cuantitativa.

	8. Contexto de la investigación.
	8.1 Escenario de las universidades chilenas vinculadas a la investigación.
	8.2 La voz de las universidades. ¿Cuál es el rol del Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH) en la enseñanza superior en Chile?.
	8.3 Entorno de la investigación: universidades participantes.

	9.Instrumentos y técnica de recogida de información: procedimiento y análisis de los datos.
	9.1 Técnica Delphi.
	9.2 Cuestionario.
	9.3 Documentos institucionales de las universidades.
	9.4 Entrevista.

	10.Ética de investigación.

	Capítulo IV. Resultados.
	11.Construcción colectiva y experta de las competencias en educación inclusiva: resultados de la técnica Delphi.
	11.1 Versión final del marco de competencias de educación inclusiva en la formación inicial docente.

	12.Competencias en educación inclusiva: ¿Mismo barco, diferentes puertos? Un análisis comparativo de los perfiles de egreso.
	12.1 Panorama del marco de competencias en educación inclusiva según las carreras y dimensiones.
	12.2 ¿Qué dicen los perfiles de egreso sobre las competencias en educación inclusiva en la FID? ¿Misma meta, distinto camino?.

	13. Formarse para incluir: voces de los profesores en formación sobre sus competencias en educación inclusiva.
	13.1 Análisis comparativo según variables de la muestra.
	13.2 Resultados referidos a la percepción de los profesores en formación sobre las competencias en educación inclusiva en su itinerario formativo, organizado por dimensiones y competencia.
	13.3 Análisis de aquellos resultados más significativos o contrastantes de la percepción de los profesores en formación sobre las CEI, de las carreras de PEB, PEP y PED.
	13.4 Interpretación de la idea de educación inclusiva que poseen los futuros profesores.
	13.5 Reflexiones de los profesores en formación sobre la educación inclusiva en su trayectoria académica.
	13.5.1 Concepciones de la educación inclusiva.
	13.5.2 Diseño de planificación diversificada.
	13.5.3 Tensiones de la cultura escolar inclusiva.


	14.Detrás del discurso: miradas docentes sobre la educación inclusiva.
	14.1 Educación inclusiva bajo la lupa de los formadores.
	14.2 Luces y sombras en la formación de competencias en educación inclusiva.
	14.3 Formar docentes inclusivos hoy.


	Capítulo V. Discusión de la investigación.
	15. Discusión.

	Capítulo VI. Conclusiones,  Limitaciones y proyecciones.
	16. Conclusión.
	17. Limitaciones.
	18. Proyecciones de la investigación.

	19.Referencias.
	20.ANEXOS.
	20.1 Cartas de solicitud de colaboración para realizar trabajo de campo (Decanos).
	20.2 Cartas de solicitud de colaboración para realizar trabajo de campo (Directores de carreras de pedagogía).
	20.3 Carta de solicitud de colaboración expertos técnicas Delphi.
	20.4 Consentimiento informado: expertos técnica Delphi.
	20.5 Consentimiento informado: cuestionario para profesores en formación.
	20.6 Consentimiento informado entrevista para profesores universitarios.
	20.7 Aprobación comité de ética de la investigación de la Universidad Autónoma de Barcelona (CERec).
	20.8 Instrucciones de la técnica Delphi.
	20.9 Ejemplo de rondas 1 , 2 y 3.
	20.10 Cuestionario  (Cei-FiD, 2023).
	20.11 Guion de entrevista a profesores universitarios.
	20.12 Ejemplo de respuesta, de las rondas 1, 2 y 3 de la técnica Delphi.
	20.13 Ejemplo de análisis técnica Delphi: ejemplo de rondas 1, 2 y 3.
	20.14 Ejemplo de análisis de documentos institucionales de los perfiles oficiales: Atlas. Ti
	20.15 Análisis de correlaciones.
	20.16 Análisis factorial exploratorio (AFE).
	20.17 Correlaciones entre las competencias de educación inclusiva y las dimensiones.
	20.18 Ejemplo de análisis entrevista. Atlas. Ti .
	20.19 Libro de códigos.



	Nom autor/a: Ximena Oyarzo Velásquez
	Títol de la tesi: Competencias en educación inclusiva en la formación inicial docente
en las universidades chilenas


