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Resumen 
Introducción: La educación inclusiva en Chile enfrenta desafíos en la implementación del 
Trabajo Colaborativo Docente (TCD). A pesar de los esfuerzos legales, persiste la resistencia 
al TCD debido a diferencias en la percepción de roles entre profesores de educación regular y 
especial, falta de formación adecuada y barreras sociales. Metodología: Objetivo: analizar la 
representación de la gestión para la inclusión educativa desde la neurodiversidad por parte 
de docentes, estudiantes, directivos y apoderados. Utilizando un enfoque etnográfico y de 
teoría fundamentada, se realizaron entrevistas y observaciones en instituciones educativas de 
Biobío y Ñuble. Resultados: Los resultados revelan una brecha significativa entre la 
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percepción de los líderes educativos y la realidad en las aulas. La resistencia al cambio, la falta 
de formación docente en inclusión y trabajo colaborativo, y las dificultades en la 
implementación de políticas públicas emergen como desafíos importantes. Los apoderados 
asocian la inclusión principalmente a necesidades especiales y género. Discusión: Estos 
hallazgos subrayan la necesidad de una cultura colaborativa que atienda las necesidades 
específicas de la neurodiversidad. Conclusión: Se requiere una formación docente más sólida 
y una integración efectiva de estrategias inclusivas. Es fundamental que los líderes educativos 
desempeñen un papel más activo en la gestión para la inclusión. 
 
Palabras clave: Inclusión; Educación; Neurodiversidad; Neurodivergencia; Trabajo 
Colaborativo; Docentes; Estudiantes; Directivos. 
 

Abstract 
Introduction: Inclusive education in Chile faces challenges in implementing Collaborative 
Teaching (CT). Despite legal efforts, resistance to CT persists due to differences in role 
perception between regular and special education teachers, inadequate training, and social 
barriers. Methodology: Objective: To analyze the representation of management for 
educational inclusion from the perspective of neurodiversity by teachers, students, 
administrators, and parents. Using an ethnographic approach and grounded theory, 
interviews and observations were conducted in educational institutions in Biobío and Ñuble. 
Results: The results reveal a significant gap between the perception of educational leaders and 
classroom reality. Resistance to change, lack of teacher training in inclusion and collaborative 
work, and difficulties in implementing public policies emerge as major challenges. Parents 
associate inclusion primarily with special needs and gender. Discussion: These findings 
highlight the need for a collaborative culture that addresses the specific needs of 
neurodiversity. Conclusion: A more robust teacher training and effective integration of 
inclusive strategies are required. Educational leaders must play a more active role in managing 
inclusion. 
 
Keywords: Inclusion; Education; Neurodiversity; Neurodivergence; Collaborative Teaching; 
Teachers; Students; Administrators. 

 

1. Introducción 
 
Chile en estas últimas décadas ha comprometido con organismos internacionales el desarrollo 
de una estrategia educativa inclusiva en el aula regular (UNESCO, 1994, 2015), promoviendo 
que estudiantes con alguna de las denominadas Necesidades Educativas Especiales (NEE) 
tengan igualdad de oportunidades, el problema fundamental es las dificultades en la 
comprensión de la inclusión, por lo que estas políticas se focalizan en la necesidad y el déficit 
(Sagredo et al., 2020; Sagredo et al., 2023). Desde la década del 90 (MINEDUC, 1990), el país ha 
implementado los Programas de Integración Escolar (PIE), últimamente han aparecido 
orientaciones técnicas para el trabajo con los PIE en educación (MINEDUC, 2013 y 2015). El 
avance más específico hacia una política inclusiva desde una estrategia de integración es con 
el decreto 170 (MINEDUC, 2009), que principalmente es un documento administrativo que 
norma administrativamente las subvenciones estatales para la Educación Especial, junto con 
indicar las NEE, los profesionales involucrados y otros aspectos reglamentarios. El PIE por su 
parte consiste fundamentalmente en el trabajo con estudiantes con NEE en aula regula 
mediante el desarrollo del Trabajo Colaborativo Docente (TCD) específicamente acompañado 
de una estrategia de coenseñanza docente, donde docente de educación regular trabaja en 
conjunto con un docente de educación diferencia (Sagredo y Salamanca, 2023). El TCD para la 
atención de estudiantes con NEE en aulas regulares ha sido significado en el tiempo como una 
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estrategia clave para el proceso de inclusión escolar. Lo anterior ha sido mencionado por 
diversos autores (Echeita, 2017; Echeita y Simón, 2008; Graden y Bauer, 1999; Lemos, 2017; 
Moliner, 2016; Stainback y Stainback, 1999; Weiss et al., 2017). 
 
La evidencia muestra que la aceptación del PIE por parte de los docentes y toda la comunidad 
educativa ha sido paulatina y difícil, principalmente desde los docentes de aula regular, 
quienes se han resistido a compartir su liderazgo en aula. Figueroa et al. (2016) encontraron 
que los docentes perciben de forma contradictoria la utilidad del TCD. Por una parte, ven 
como positivo el espacio de diálogo y apoyo que se genera en torno al TCD, pero por otra, 
sienten que el proceso se implementa principalmente para cumplir con formalidades y para 
lograr un aumento en la subvención escolar (Sagredo et al., 2024). En investigaciones 
efectuadas tanto en el contexto nacional como internacional (Bermesolo, 2014; Durán-Gisbert 
y Climent, 2017; López et al., 2010; Sagredo et al., 2020a), se expone que la educación inclusiva 
debe entenderse como un proceso de cambio y adaptabilidad permanente y continúo que 
reconozca que las sociedades, personas y conceptos son dinámicos. 
 
La investigación propuesta en el presente artículo se enfoca o posiciona desde la Teoría de las 
Representaciones Sociales (RS), puesto que se pretende conocer el significado que los docentes, 
estudiantes, directivos y apoderados entregan respecto del TCD y coenseñanza en contextos 
presenciales y virtuales con un propósito de inclusión escolar. Las RS son la forma en que los 
miembros de una comunidad o sociedad ven el mundo que les rodea: fenómenos, problemas 
y situaciones que forman parte de esta realidad, todo ello mediante su interacción con los 
demás (Jodelet, 1985). Estas representaciones que tienen los individuos acerca de una 
determinada realidad están altamente influenciadas por el pensamiento colectivo y por lo que 
los miembros más influyentes de un grupo opinan al respecto. Garnique-Castro y Gutiérrez-
Vidrio (2012) señalan que las RS son: “un conjunto de conceptos, enunciados y explicaciones 
originados en la vida diaria, en el curso de las comunicaciones interindividuales” (p. 6). 
 
En el ámbito educativo, el análisis de las representaciones sociales ha permitido ayudar a 
comprender cómo los docentes perciben en este caso la inclusión educativa y cómo esta 
percepción influye en su práctica pedagógica (Echeita, 2017; Martínez-González et al., 2020; 
Tamarit, 2019). Asimismo, se ha demostrado que las representaciones sociales de los 
estudiantes y docentes sobre la inclusión educativa también son relevantes para entender su 
proceso de aprendizaje y su interacción con sus compañeros con las llamadas NEE (García-
Sánchez y Rosales-Lozano, 2019; Sagredo et al., 2020b). La tendencia científica actual es no 
referirse a necesidades educativas especiales, porque si lo comprendemos desde la 
neurodiversidad, todos las tenemos, es mejor hablar de necesidades de apoyo, 
neurodiversidad, neurodivergencias o neurominorías (Sagredo y Salamanca, 2023; Sagredo et 
al., 2023; Sagredo et al., 2024) 
 
En el contexto de colaboración educacional presencial y virtual, el trabajo colaborativo docente 
adquiere una importancia relevante para la inclusión educativa de estudiantes 
neurodivergentes en aulas regulares. No obstante, el trabajo colaborativo en contextos 
virtuales presenta desafíos adicionales, como la falta de competencias tecnológicas y la 
exclusión social que pueden experimentar los estudiantes con NEE (Darrigrandi y Flores, 2020; 
De-La-Maza et al., 2020; Sagredo et al., 2023; UNESCO, 2020). 
 
Como se mencionó anteriormente es esencial incorporar la perspectiva de la neurodiversidad 
y neurodivergencia en el análisis y diseño de estrategias inclusivas en aula regular. Reconocer 
y valorar las diferencias neurológicas como parte de la diversidad humana puede mejorar 
significativamente la implementación y aceptación de programas como el PIE y distintas 
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estrategias inclusivas no solo de educación también en otros contextos sociales, promoviendo 
una educación verdaderamente inclusiva y equitativa para todos los estudiantes más allá de 
la necesidad y el déficit sin dejar de incluirlos por cierto. 

 
1.1. Inclusión Educativa y Neurodivergencia 
 
Como ya se mencionó en la introducción, Chile ha establecido un compromiso con organismos 
internacionales para cumplir con las políticas de inclusión escolar en contexto regulares. Esta 
respuesta ha sido realizada a través del Programa de Integración Escolar (PIE) en los 
establecimientos educacionales subvencionados por el Estado y la implementación del decreto 
170 (MINEDUC, 2009). El objetivo del PIE es integrar a estudiantes con Necesidades 
Educativas Especiales (NEE) en establecimientos de educación regular. Las NEE se refieren a 
ciertas características de aquellos estudiantes que no acceden de la misma forma o con el 
mismo ritmo de aprendizaje que el resto en un nivel educativo determinado. Estas pueden ser 
discapacidades físicas, sensoriales, mentales, cognitivas, dificultades del aprendizaje, 
emocionales y sociales (López y Valenzuela, 2015, p. 43). Es preciso aclarar que el término NEE 
está muy cuestionado desde el ámbito académico, pero aún sigue vigente desde el punto de 
vista legal en Chile. Por lo mismo se está avanzando hacia la conceptualización de 
neurodiversidad y neurodivergencia, entendiendo que la inclusión es comprender que todo y 
cauno son diversos y diferentes, pero comprendiendo que igual en cuanto a dignidad y 
derechos (Sagredo et al., 2020; Sagredo et al., 2024). 
 
En Chile, al igual que en muchos otros países que asumen los mismos compromisos 
internacionales, estas NEE se clasifican en dos tipos principales: las Necesidades Educativas 
Especiales Transitorias (NEET) y las Necesidades Educativas Especiales Permanentes (NEEP) 
(MINEDUC, 2009). El Decreto 170 del MINEDUC especifica cuáles son las NEE para percibir 
subvención especial por parte del Estado y qué tipo de especialista debe estar involucrado en 
cada necesidad. La experiencia extranjera, según Liesa et al. (2012), indica que el objetivo 
inclusivo está ligado no solo a la educación en general, sino que también se incorpora 
específicamente el concepto de inclusión en la educación especial. Asimismo, menciona que 
luego de lograr la integración educativa, es fundamental incluir plenamente a los estudiantes 
con necesidades educativas especiales en el contexto social y educativo. La príncipal dificultad 
teórica está en pensar que la integración y la inclusión son sinónimos aunque clamentete la 
integración es un paso previo a la inclusión. 
 
Para lograr y caminar hacia una educación verdaderamente inclusiva, es necesario considerar 
no solo la implementación práctica de la inclusión en educación (Sagredo et al., 2020), sino 
también el desarrollo y efectiva incorporación de políticas públicas inclusivas al sistema 
educativo (Ainscow et al., 2006). En Chile, la inclusión se complica aún más porque los 
directivos y docentes en general creen que la atención de estudiantes con NEE es de 
responsabilidad casi exclusiva de los profesionales especializados y de los Coordinadores PIE 
(López et al., 2010; Rodríguez y Ossa, 2014; Tenorio, 2011). Esto podría vincularse al 
individualismo y la balcanización (Hargreaves y Fullan, 2014) detallados en el apartado de 
trabajo colaborativo. Sin embargo, las escuelas, aunque tengan características similares, tienen 
mejores resultados de inclusión educativa cuando todos los profesionales involucrados, 
incluyendo al docente regular, directivos trabajan en conjunto para lograrlo (Muccio et al., 
2014). 
 
Para que la inclusión educativa sea realmente inclusiva, requiere de una comprensión 
compleja, no solo desde los docentes, se necesita la convicción de la comunidad educativa 
(Infante, 2010; Kraska y Boyle, 2014; Liesa et al., 2012). Al respecto, un estudio de Simón et al. 
(2016), académicos vinculados al grupo investigativo que más ha indagado en torno a esta 
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temática en España, se refieren a la relevancia de la familia y la comunidad en el proceso de 
inclusión escolar. En la misma senda, Villegas et al. (2014) se refieren a la necesidad de 
desarrollar valores inclusivos que involucren a todos los miembros de la Comunidad Escolar. 
En otro estudio desarrollado en Jordania, se expone que el nivel educacional de los padres y 
el rendimiento de los estudiantes, son los factores que más se relacionan con la actitud de los 
padres frente a la inclusión de Estudiantes con NEE (Abu-Hamour y Muhaidat, 2014). 
También en esta investigación se encontró que las habilidades blandas de los estudiantes son 
claves en el proceso de inclusión. Es por anterior que se hace Concurso de Proyectos de 
Iniciación en Investigación 2022 urgente considerar la mirada de los padres o tutores 
vinculados al proceso educativo formal de los niños, para que sean un elemento facilitador, 
más que obstaculizador. López-Márquez (2017) Ratifica la importancia de los padres en la 
rehabilitación y educación de niños con NEE, pero los resultados no aportan mucha 
información específica debido a que, buscan la relación entre familias funcionales y su 
participación en la educación del niño, hay un sesgo respecto del tipo de familia. Hay otros 
estudios que también buscan conocer el grado de participación de los padres en la escuela 
(García et al., 2015; Parra et al., 2017; Valdés et al., 2009), en general se aprecia una baja 
participación, un desconocimiento respecto de los procesos de inclusión educativa y no 
visualizan directamente que su presencia activa genere una significancia importante en los 
procesos de inclusión. Otro aspecto que aparece como relevante para la educación, es el 
liderazgo directivo (Bolívar, 2010; Cuadra y Veloso, 2008; Leithwood y Mascall, 2009; Moral y 
Amores, 2014; Ngozi et al., 2015; Schein, 2010; Souza, 1999), lo mismo en educación inclusiva, 
el liderazgo directivo y las competencias de los directores, se aprecian como fundamentales 
(Fernández y Hernández, 2013; Figueroa et al., 2020). Hay una investigación en la que se 
vincula la percepción de directivos y padres, respecto de la inclusión educativa, en ella se 
expone la importancia y a la necesidad de promover el desarrollo de competencias directivas, 
para el logro de la inclusión, dejando de lado prejuicios e involucrando a la familia del 
estudiante (Quiroga y Aravena, 2018). Lamentablemente Tárraga-Mínguez et al. (2021) señalan 
que los directores no entregan la relevancia que corresponde a los procesos de inclusión, es 
muy importante debido a que son ellos quienes lideran los procesos de gestión en los 
establecimientos. 
 
1.2. El Trabajo Colaborativo 
 
El Trabajo Colaborativo (TCD) es una herramienta y estrategia fundamental para abordar la 
diversidad de aprendizaje en las aulas escolares heterogéneas actuales (Rodríguez y Ossa, 
2014; Sagredo et al., 2020a) la evidencia señala que ha sido junto con la co-enseñanza la 
estrategia que más resultados a traído a propósito de la inclusión educativa. Para lograr la 
Inclusión Educativa, se requiere un trabajo colaborativo, planificado, inter y multidisciplinario 
(Echeíta y Simón, 2008; Echeíta, 2017), que planifique adecuadamente y promueva esta labor 
conjunta y encuentre el complemento entre el docente de educación regular y diferencial, 
aprovechando sus experiencias y conocimientos además de la particularivas de todos los 
estudiantes. El TCD está estrechamente relacionado con la concepción de trabajo en equipo 
más aún según el modelo comunidades profesionales de aprendizaje (Hargreaves y Fullan, 
2014). En los establecimientos educacionales con PIE, a los profesionales que desarrollan TCD 
para la atención a la diversidad se les llama equipo (MINEDUC, 2009). Según Hargreaves y 
Fullan (2014), las comunidades profesionales colaborativas impulsan a los establecimientos 
educacionales hacia el logro de objetivos y metas comunes, por lo que el Trabajo Colaborativo 
es clave para el trabajo en equipo y es más el trabajo en equipo es la forma ideal de trabajo 
colaborativo (Fullan, 2002). 
 
El trabajo colaborativo está estrechamente ligado a la inclusión educativa (Aravena, 2013; 
Rodríguez y Ossa, 2014) por suanto es la estrategia más recomendada y utilizada. De hecho, 
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para trabajar con estudiantes neurodivergentes, es ideal contar con una amplia gama de 
profesionales que busquen la complementariedad y la mezcla de experiencias dispuestos a 
trabajar colaborativamente. Como ya se ha dejado ver durante la introducción, al hablar de 
TCD, también se debe considerar el concepto de la co-enseñanza, ya que es una de las 
estrategias que identifica el desarrollo del TCD en contextos educativos (Urbina et al., 2017) 
cuando el docente de educación diferencial trabaja con el docente de educación regular en 
aula. Otro aspecto fundamental para el TCD para la inclusión es la concientización respecto 
de la importancia de la inclusión por parte de los directivos en educación y la incorporación 
de la familia (Tárraga-Mínguez et al., 2021). Lamentablemente, Tárraga-Mínguez et al. (2021) 
señalan que los directores no entregan la relevancia que corresponde a los procesos de 
inclusión educativa, lo cual es muy importante porque son ellos quienes lideran los procesos 
de gestión en los establecimientos y quienes promueven la estrategia o debieran promover. 
 
La co-enseñanza favorece la diversificación de la enseñanza y ayuda a que todos los 
estudiantes logren los objetivos propuestos en el contexto educativo y el proceso de 
aprendizaje (Cook y Friend, 1995). Además, es una excelente forma de fomentar y lograr la 
cooperación entre los estudiantes. La cultura escolar, el ambiente y el clima organizacional son 
determinantes a la hora de propiciar el trabajo colaborativo. En efecto, “por un lado, la 
influencia que ejerce la cultura escolar en el éxito o fracaso de nuevas prácticas educativas, 
considerando de qué manera la transformación en las prácticas educativas interactúa con las 
transformaciones en la cultura escolar” (Rodríguez, 2014, p. 225). Para que una cultura 
organizacional sea exitosa y se adapte al tiempo y al contexto, se debe evitar la resistencia al 
cambio y promover el mejoramiento continuo (Fullan, 2002; Hargreaves y Fullan, 2014). Por 
lo tanto, para que una organización adopte íntegramente el trabajo colaborativo como parte 
integral de su desarrollo, es importante considerar la importancia de la formación continua y 
el aprendizaje profesional para el desarrollo del TCD en el ámbito educativo. Es necesario que 
los docentes se mantengan actualizados en cuanto a estrategias de trabajo colaborativo y co-
enseñanza, así como también en cuanto a la atención a la diversidad y la inclusión educativa. 
La formación en TCD debe ser integral, abarcando aspectos teóricos y prácticos que permitan 
a los docentes desarrollar habilidades y competencias para el trabajo colaborativo. Es 
importante que esta formación sea continua y que esté en constante actualización, para que los 
docentes puedan adaptarse a las necesidades y cambios del entorno educativo. Otro aspecto 
importante a considerar en el desarrollo del TCD es la comunicación efectiva entre los 
profesionales involucrados. Es necesario que exista una buena comunicación entre los 
docentes de educación regular y diferencial, para que puedan coordinar y complementar sus 
esfuerzos de manera efectiva. La evaluación y retroalimentación también son aspectos 
fundamentales en el desarrollo del TCD. Es necesario que los docentes evalúen 
constantemente su trabajo colaborativo y co-enseñanza, para poder identificar fortalezas y 
debilidades y hacer los ajustes necesarios. La retroalimentación entre los profesionales 
involucrados también es importante para la mejora continua del trabajo colaborativo. Un 
aspecto fundamental del trabajo colaborativo es el clima organizacional de los 
establecimientos. Es a través del clima organizacional que podemos arraigar los cambios en la 
cultura escolar (Sagredo y Castelló, 2019). 
 
Avanzar hacia el desarrollo de aulas inclusivas mediante los Programas de Integración Escolar 
(PIE) en educación regular implica un cambio en la cultura organizacional de los 
establecimientos educativos. Este cambio debe ser adoptado e internalizado por todos los 
miembros de las comunidades educativas, especialmente por los docentes que desarrollan la 
labor de co-enseñanza colaborativa en el aula común. Sin embargo, esto no es tarea sencilla, 
ya que requiere de un cambio de visión, de adaptarse al cambio sin resistencia y de estar 
dispuesto al perfeccionamiento continuo (Fullan, 2002). Lamentablemente, esto no se 
incorporó en las políticas públicas de implementación de los programas de integración escolar 
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(Sagredo et al., 2020b), lo que exigió a los docentes una función colaborativa de co-enseñanza 
sin un proceso formativo que generara las nuevas habilidades docentes necesarias para llevar 
a cabo esta tarea. Como se mencionó anteriormente, los docentes no tienen la misma 
percepción sobre la inclusión y a menudo sienten que se les está involucrando en un área que 
no corresponde (Rodríguez y Ossa, 2014; Sagredo et al., 2020a). Para analizar el trabajo 
colaborativo, Hargreaves y Fullan (2014) reconocen dos tipos de culturas profesionales: 
culturas individualistas y culturas colaborativas. Dentro de las subculturas colaborativas, se 
describen cuatro: balcanización, colegialidad artificiosa, comunidades profesionales de 
aprendizaje y agrupaciones, redes y federaciones. 
 
En el contexto actual de colaboración presencial y virtual, los docentes se han enfrentado a una 
realidad que, aunque ya se estaba implementando, para ellos fue una situación compleja. Los 
docentes han intentado colaborar y realizar clases de manera virtual como lo hacían en 
contextos presenciales (Picón et al., 2020). Sin embargo, esto podría afectar al trabajo 
colaborativo docente, ya que cada profesor intenta hacer lo que puede con los medios que tiene 
(Picón et al., 2020). Existen competencias tecnológicas distintas de acuerdo a la generación que 
pertenecen las personas (Salamanca y Sagredo, 2022). El teletrabajo no solamente fue algo 
necesario en educación, de hecho, ya se venía trabajando de antes en otras áreas como la salud 
por ejemplo (Manchego et al., 2023). 
 

2. Metodología 
 
El estudio se posiciona desde un enfoque cualitativo y un paradigma interpretativo (Cohen y 
Manion, 1990; Guba y Lincoln, 1988) con un abordaje metodológico desde la etnografía y la 
teoría fundamentada (Atkinson y Hammersley, 1994; Charmaz, 1995, 2006) para analizar la 
representación y comprensión de la gestión para la inclusión educativa desde la perspectiva 
de la neurodiversidad y la heterogeneidad social. El estudio se desarrolló considerando una 
aproximación metodológica cualitativa múltiple, por lo que consideró en su diseño estudio de 
casos múltiples. En atención a lo anterior se trabajó con cuatro establecimientos educativos 
(casos) de las regiones de Biobío y Ñuble (Merriam, 2009; Stake, 2005). A modo de resumen 
del posicionamiento metodológico se expone lo siguiente: El paradigma es interpretativo, su 
enfoque cualitativo, y en su diseño se trabajó con análisis de casos múltiples que fueron 
indagados metodológicamente desde etnografía y teoría fundamentada. Se adoptó una 
aproximación inductiva al contexto y la realidad del sujeto-objeto de estudio desde la Teoría 
Fundamentada, permitiendo que las teorías emergieran directamente de los datos (Charmaz, 
1995, 2006). Los investigadores se sumergieron profundamente en los datos recolectados, 
usando técnicas como la codificación abierta, axial y selectiva. Se el desarrollo y análisis del 
fenómeno estudiado a partir de la interpretación de los datos, permitiendo una comprensión 
teórica sólida y fundamentada. Se promovió el desarrollo de teorías que no solo contribuyen 
a lo existente, sino que también generan nuevas perspectivas y conocimientos (Hunt y Ropo, 
1995; Guillemette, 2006). 

 
Las unidades de análisis e informantes claves se identificaron y clasificaron considerando sus 
características particulares, incluyendo a docentes, estudiantes, directivos y apoderados. Para 
propiciar un adecuado trabajo según la metodología ya expuesta, se desarrolló una 
triangulación de los diferentes datos obtenidos, con la finalidad de analizar resultados desde 
las distintas técnicas de recolección y además responder al proceso de validez y confiabilidad 
de los resultados mediante la comparación de diferentes fuentes y métodos de recolección de 
datos (Valles, 1997). Las conclusiones se elaboraron integrando los datos obtenidos y 
analizados, permitiendo una comprensión profunda y completa del fenómeno estudiado. 
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Población: la población del estudio incluyó: 
 

- Grupo 1 (G1): Docentes de Educación Regular (DER) y Docentes de Educación 
Diferencial (DED) de establecimientos municipales y particulares subvencionados de 
las regiones del Biobío y Ñuble, Chile. Estos establecimientos cuentan con Programas 
de Integración Escolar (PIE). 

 
- Grupo 2 (G2): Estudiantes de los Establecimientos educacionales (EST). 

 
- Grupo 3 (G3): Directivos de los cuatro establecimientos educativos seleccionados 

(DIR). 
 

- Grupo 4 (G4): Apoderados de los estudiantes de los cuatro establecimientos educativos 
seleccionados (APD). 

 
Muestra: La muestra se seleccionó siguiendo criterios de homogeneidad y saturación. Además, 
se utiliza un Muestreo por Conveniencia o Causal (Hernández et al., 2010; Bisquerra, 2009): Se 
eligieron individuos y lugares accesibles y dispuestos a colaborar con el estudio, asegurando 
que los participantes fueran representativos y relevantes para los objetivos de la investigación. 
Se utiliza una Muestra Homogénea (Hernández et al., 2010; Patton, 2002): La selección de la 
muestra se basó en criterios lógicos, asegurando que los participantes compartieran 
características similares, como su rol educativo y experiencia con la inclusión. 
 
Criterio de Saturación (Corbin y Strauss, 2002): El tamaño de la muestra se determinó 
utilizando el criterio de saturación, es decir, se dejó de incluir nuevos participantes cuando la 
recolección de datos adicionales no producía nueva información relevante. Finalmente, se 
trabajó con un total de 18 individuos. 
 
Instrumentos de Recolección de Datos: Entrevistas Semi-estructuradas (Coller, 2000): Se 
utilizaron entrevistas semi-estructuradas para recolectar datos cualitativos en profundidad. El 
guion de entrevistas se confeccionó a partir de categorías teóricas previas para evitar sesgos y 
asegurar la relevancia de las preguntas. Grupos de Discusión (Valles, 1997): Se realizaron 
grupos de discusión para profundizar en las percepciones y experiencias de los participantes. 
Estos grupos permitieron la interacción y el intercambio de ideas entre los miembros de cada 
grupo de estudio. Observación Etnográfica (Denzin y Lincoln, 1994; Sandin, 2003; Patton, 
2002): Se realizó una observación etnográfica no participante y de corte longitudinal durante 
un período de cuatro años. Esta observación permitió obtener una visión detallada de los 
procesos de interacción entre estudiantes y docentes, así como de las prácticas de inclusión en 
los establecimientos educativos. 
 
Validación de Datos: Validación por Categorías y Análisis (Charmaz, 1995): Se verificó que la 
reducción de categorías concordara con el tema de investigación, asegurando que las 
categorías emergieran del análisis de teoría fundamentada. 
 
Confirmación de los Informantes (Valles, 1997): Durante el proceso y desarrollo de los grupos 
de discusión, se confirmó el nivel de representatividad de los informantes clave y la 
interpretación de sus representaciones sociales. 
 
Método de Análisis: Codificación en Vivo, Abierta, Axial y Selectiva (Charmaz, 1995, 2006; 
Corbin y Strauss, 2002): Se realizó una codificación de las entrevistas y grupos de discusión, 
permitiendo una análisis detallado y profundo de los datos recolectados. Análisis Teórico 
Integrado: Se construyó un análisis teórico integrado a partir de los datos codificados, 



9 
 

desarrollando una teoría comprensiva y fundamentada sobre la inclusión educativa y la 
gestión de la neurodiversidad en los establecimientos educativos. Triangulación (Valles, 1997): 
Se empleó la triangulación de datos para asegurar la validez y confiabilidad de los hallazgos, 
integrando diversas fuentes y métodos de recolección de datos. 

3. Resultados 
 
Se realizó un análisis de las entrevistas aplicadas a docentes, directivos, apoderados y 
estudiantes, utilizando elementos de la teoría fundamentada (Corbin y Strauss, 2002; 
Charmaz, 1995, 2006 y 2013). 
 
Codificación in Vivo o Abierta 
 
La codificación in vivo tiene como propósito codificar la narrativa de los participantes desde 
su propio discurso. Los códigos de los participantes detallados son: 

- DER: Docente de Educación Regular 
- DED: Docente de Educación Diferencial 
- DIR: Directivo 
- APD: Apoderado 
- EST: Estudiante  

Codificación Axial 
 
La codificación axial se utilizó para agrupar los códigos en familias, según su cercanía de 
significado y contexto, generando categorías y subcategorías. El resumen del proceso de 
codificación axial se consideró luego para el desarrollo de la codificación selectiva que resume 
en proceso de análisis desarrollado. 
 
Codificación Selectiva 
 
Este es el último tipo de codificación de la teoría fundamentada. En esta etapa se genera la 
interacción y relación de las categorías con la teoría. A continuación, se presenta un resumen 
de la codificación selectiva en las Tablas 1 y 2. 
 
Tabla 1. 
 
Resumen codificación selectiva Docentes de Educación Diferencial 

Categorías Subcategorías Integración teórica 

Trabajo 
colaborativo 
docente 

Trabajo 
colaborativo 

La coenseñanza es el trabajo colaborativo desarrollado por uno o más 
docentes en la misma aula (Cook y Friend, 1995). Tiene 5 niveles: Asistencia, 
de estación, paralelo, alternativo y equipo. Los DED representan la 
coenseñanza como asistencialismo o apoyo. Los DED representan que su 
responsabilidad es con los estudiantes con NEE y aunque dicen que debieran 
trabajar con todos, señalan no tener espacios para ello. Los directivos y 
apoderados también ven a los DED como asistentes. 

 Coenseñanza 

El trabajo colaborativo nace de la interacción de 2 o más colaboradores. Para 
Hargreaves y Fullan (2014) el trabajo colaborativo tiene 4 niveles y su 
contraparte es el trabajo individual, representado por DED, DER, EST y DIR 
entrevistados. 

Gestión 
educativa 

Gestión del tiempo 

La distribución del liderazgo es clave en el trabajo colaborativo (Fullan, 2002; 
Hargreaves y Fullan, 2014; Harris, 2008). El rol de los docentes regulares es 
de líder exclusivo y el del docente de educación diferencial es de asistente 
(Garnique-Castro y Gutiérrez-Vidrio, 2012; Rodríguez y Ossa, 2014) Estos es 
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Categorías Subcategorías Integración teórica 

representados por todos los grupos. Los DED señalan carecer de 
competencias disciplinares cosa que también piensan los estudiantes de 
cursos más altos, los estudiantes pequeños encuentran que sus docentes 
usan adecuadamente sus conocimientos en el aula y los DER dicen que les 
faltan conocimientos de TCD e inclusión educativa cosa que no es 
comprendida por apoderados y estudiantes, los directivos señalan que 
comprenden que es la inclusión lo que no concuerda con su discurso 
(Garnique-Castro y Gutiérrez-Vidrio, 2012; Solis et al., 2012). El tiempo 
disponible para el trabajo colaborativo es escaso (Howard-Montaner et al., 
2017; Rodriguez y Ossa, 2014). La responsabilidad de los estudiantes con 
necesidades educativas especiales es de los educadores diferenciales y el de 
los demás estudiantes, es de los DER (López et al., 2010; Tenorio, 2011). Los 
directivos en general encuentran que todo está perfecto. Los apoderados no 
comprenden que es la inclusión y los estudiantes piensan que todos sus 
compañeros son iguales, a medida que crecen comienzan a ver diferencias. 

Espacios 
colaborativos 
virtuales 

Tecnologías de la 
información y 
comunicación 

El MINEDUC (2012) se refiere a que es necesario desarrollar habilidades TIC 
para el aprendizaje. Los docentes dicen que requieren mayores competencias 
para el trabajo con TIC. Pérez (2011) habla de la web 2.0, que es el medio 
comunicativo virtual mayoritariamente utilizado por los docentes 
(WhatsApp y correo). Para solventar la falta de tiempo, colaboran con apoyo 
de tecnologías de la información y comunicación. Este medio es 
precisamente recomendado para contrarrestar la falta de tiempo 
(MINEDUC, 2012; Pérez, 2011). Para comunicarse eficientemente de forma 
virtual, los usuarios requieren de herramientas tecnológicas (Careaga et al., 
2017; Fadel et al., 2015), según los docentes, esta es precisamente una falencia. 
Los apoderados ven en las tecnologías una forma de estar siempre 
conectados. 

  

Los DER no entregan espacios de participación en clases online a DED. Esto 
podría deberse a la intención de los docentes de replicar las clases 
presenciales, pero de forma online (Picón et al., 2020). Esto puede deberse a 
la falta de conocimientos o experiencia de los docentes respecto del 
teletrabajo. Ribeiro et al. (2020) señalan que los docentes no estaban 
preparados para TCD virtual mediante tecnologías. Además, encuentran 
que la necesidad de realizar algo sin saber cómo les ha demandado más 
tiempo de lo normal y ha deteriorado su salud mental. Careaga-Butter et al. 
(2020) se refieren a la falta de preparación docente para enfrentar el 
teletrabajo antes de la pandemia y a la brecha digital que existe entre todos 
los actores ligados al mundo educativo. 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
 
Los resultados revelan una brecha significativa entre la percepción de los líderes educativos y 
la realidad en las aulas en cuanto a la promoción de la inclusión. La resistencia al cambio, la 
falta de formación docente en temas de inclusión y trabajo colaborativo, las dificultades en la 
implementación efectiva de políticas públicas inclusivas y la limitación para gestionar el TCD 
hace que emerjan como desafíos importantes el trabajo colaborativo virtual y la gestión del 
tiempo. Además, se observa una heterogeneidad en el comportamiento de los estudiantes y 
una rigidez persistente en las prácticas de enseñanza tradicionales. Los apoderados, por su 
parte, muestran dificultades para comprender la inclusión, asociándola principalmente a 
necesidades especiales y género. 
 

4. Discusión 
 
En este estudio, se exploraron las percepciones y experiencias de docentes, directivos, 
apoderados y estudiantes en torno al trabajo colaborativo y la inclusión educativa con foco en 
la comprensión de la neurodivergencia y neurodiversidad. Utilizando la metodología de teoría 
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fundamentada, se identificaron patrones comunes y diferencias significativas que 
proporcionan una visión profunda de los desafíos y las oportunidades en la práctica educativa 
contemporánea. 
 
Los docentes de educación diferencial (DED) se perciben a sí mismos y son percibidos por 
otros grupos como profesionales de apoyo esencial para los denominados estudiantes con 
necesidades educativas especiales (NEE) o neurodivergentes. Esta percepción está alineada 
con modelos de colaboración docente que subrayan la importancia de la co-enseñanza como 
estrategia fundamental (Cook y Friend, 1995). Sin embargo, la implementación práctica de la 
co-enseñanza se limita en gran medida a niveles básicos de apoyo y asistencia, reflejando una 
distribución desigual de roles y responsabilidades en el aula (Hargreaves y Fullan, 2014) estos 
son significado por ambos grupos de docentes, directivos, apoderados y en menor medida por 
estudiantes. 
 
La gestión efectiva del tiempo emergió como un desafío crucial para el trabajo Colaborativo, 
identificado por todos los grupos. Los docentes expresaron frustración por la escasez de 
tiempo dedicado al trabajo colaborativo, a menudo atribuida a una administración ineficiente 
y a la falta de cumplimiento de los tiempos normados por la ley educacional. Para compensar 
esta limitación, muchos docentes recurren al uso de tiempo subjetivo, aprovechando espacios 
informales y comunicaciones virtuales como WhatsApp y correo electrónico para coordinar 
esfuerzos (Careaga et al., 2017; Fadel et al., 2015) por lo que emerge la importancia del trabajo 
colaborativo virtual, lo que, si es mal planificado, puede producir agobio. Los apoderados no 
comprenden del todo los límites en los horarios laborales y personales de los docentes.  
 
Las percepciones de los docentes, estudiantes y directivos revelan una preocupación 
compartida sobre la preparación insuficiente en competencias tecnológicas y pedagógicas. A 
pesar de reconocer la importancia crítica de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) en la educación contemporánea, los estudiantes sienten que sus 
programas de formación no los preparan adecuadamente para utilizar estas herramientas de 
manera efectiva en sus futuras prácticas docentes (Picon, 2020). Esta discrepancia destaca la 
necesidad urgente de reformas en los programas de formación docente para integrar más 
eficazmente el uso innovador de las TIC en las prácticas pedagógicas cotidianas. 
 
Perspectivas de Estudiantes, Apoderados y Directivos 

 
Las entrevistas con estudiantes, apoderados y directivos arrojaron luz sobre la percepción 
generalizada de que los docentes carecen de las herramientas y competencias necesarias para 
enfrentar los desafíos contemporáneos de la educación inclusiva. Los apoderados, en 
particular, expresaron preocupación por la falta de claridad y comprensión sobre las prácticas 
inclusivas en el contexto escolar (López-Márquez, 2017). Esta falta de información puede llevar 
a percepciones erróneas y expectativas no cumplidas sobre cómo se abordan las necesidades 
específicas de sus hijos en el aula. 
 
Los directivos, por otro lado, reconocen los desafíos inherentes a la implementación efectiva 
de prácticas inclusivas. A menudo, señalan la resistencia al cambio y la falta de recursos como 
barreras significativas que obstaculizan los esfuerzos por promover un entorno educativo 
verdaderamente inclusivo y colaborativo. 
 

Integración con Autores 

 
Desde una perspectiva teórica, los hallazgos de este estudio se relacionan con las 
investigaciones previas de autores como Hargreaves y Fullan (2014), quienes discuten la 
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importancia del liderazgo distribuido y la colaboración profesional en contextos educativos. 
La distribución asimétrica de roles observada en este estudio refleja los desafíos descritos por 
estos autores en la implementación efectiva de prácticas colaborativas. Además, la gestión del 
tiempo como un recurso escaso y mal administrado en las escuelas encuentra eco en las teorías 
de Fullan (2002) sobre el cambio educativo y la micro-política en las organizaciones escolares. 
La utilización de tiempo subjetivo por parte de los docentes para facilitar el trabajo 
colaborativo también se alinea con las estrategias adaptativas descritas por estos autores en 
contextos de cambio organizacional. 
 
La percepción compartida entre estudiantes universitarios y apoderados sobre la falta de 
preparación docente en competencias TIC y prácticas inclusivas también se discute en la 
literatura revisada (Careaga et al., 2017; Fadel et al., 2015). Estos autores abogan por una 
integración más sólida de las TIC en la formación inicial docente y una mayor claridad en las 
políticas educativas para apoyar la inclusión efectiva de todos los estudiantes. 
 

5. Conclusiones 
 
En cuanto al objetivo de esta investigación que fue analizar la representación de la gestión para 
la inclusión educativa desde la neurodiversidad por parte de docentes, estudiantes, directivos 
y apoderados. Se puede señalar que fue desarrollado complemente en atención a que, 
efectivamente se analizó la gestión de la inclusión desde la población anteriormente 
mencionada. Ahora bien, debido a que la investigación es desde un enfoque cualitativo, su 
finalidad no es generalizar hallazgos mediante una muestra representativa, si no que más bien 
busca significar la interacción y representación de los sujetos con el objeto de estudio 
propuesto. Es por lo anterior que no se busca comprobar hipótesis, lo que se busca es señalar 
si el objetivo fue desarrollo e interpretar metodológicamente los alcances de dicho objetivo. 
 
Respecto de lo mencionado anteriormente, del análisis y triangulación efectuada se expone 
que, en este estudio se destaca y significa que a pesar de que parece ser complejo, es necesario 
abordar los desafíos identificados respecto de la gestión de la inclusión educativa, para 
avanzar hacia una educación inclusiva y efectiva, considerando las nociones de 
neurodiversidad y neurodivergencia. Lo anterior se obtuvo desde las representaciones de los 
informantes claves y lo observado por el grupo de investigadores que participaron del estudio. 
Los hallazgos subrayan la necesidad de una mayor colaboración entre todos los actores 
educativos, incluidos docentes, directivos, apoderados y estudiantes, para superar las barreras 
existentes y promover un cambio significativo en las prácticas educativas, que se han quedado 
con un paradigma asistencialista. 
 
Considerando que la gestión en sus distintos niveles depende de los líderes de una 
organización, es esencial que los líderes educativos asuman un papel más activo en la 
promoción de una cultura colaborativa dentro de las escuelas, proporcionando recursos 
adecuados y apoyo continuo para los docentes. Lo expuesto es considerando que el desarrollo 
de la gestión para la inclusión se desarrolla en distintos niveles, por cuanto los docentes 
también gestionan su práctica, pero en el proceso de investigación se significa frecuentemente 
el rol del director para la gestión, porque es este quien decide la relevancia del proceso de 
inclusión y permite el desarrollo de un proceso de gestión de los demás actores de la 
comunidad educativa.  
 
Junto con lo expuesto, es pertinente señalar que según los hallazgos, se requiere una reforma 
integral en los programas de formación docente, para asegurar que los futuros educadores 
estén adecuadamente equipados con las habilidades tecnológicas y pedagógicas necesarias 
para atender a la diversidad de estudiantes de manera efectiva, desde una perspectiva 
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inclusiva, comprendiendo que la inclusión se refiere a que efectivamente todos son iguales en 
cuanto a dignidad y derechos, pero profundamente diferentes los unos a los otro, no solamente 
se debe significar la diferencia de ciertos grupos, la diferencia es lo común. Por cierto, también 
se debe avanzar en una adecuada bajada en la política pública y para ello, no basta con mejorar 
la formación inicial docente, también hay que mejorar la formación docente continua, para 
entregar herramientas a los docentes en ejercicio. 
 
En última instancia, avanzar hacia una educación inclusiva y adaptada al siglo XXI requiere 
un compromiso colectivo y continuo para superar las barreras identificadas y promover 
prácticas pedagógicas innovadoras que celebren la diversidad y garanticen el desarrollo 
integral de todos los estudiantes. Para esto, la comunidad educativa y la sociedad debe 
comprender el constructo de neurodiversidad y neurodivergencia, pero, además, debe dejar 
de pensar en la inclusión solamente como una estrategia compensatoria para personas en 
situación de discapacidad, por cierto, ellos también necesitan inclusión, así como todos. La 
inclusión es un derecho y por lo mismo, se debe ampliar la comprensión de inclusión, 
considerando lo cultural, el enfoque de género, la migración, la identidad, las altas 
capacidades, etc. 
 
Por cierto, el estudio se enfrentó limitaciones relacionadas con resistencias iniciales de algunos 
docentes a ser observados y discursos mediados por la inhibición debido a la desconfianza 
frente a los investigadores, afortunadamente con el correr del tiempo estas limitaciones se 
fueron disipando debido a la generación de confianza y trabajo sistemático realizado. Otra 
limitación fueron las inclemencias meteorológicas del sur de Chile, que en ocasiones impedían 
cumplir con el cronograma. En cuanto a las proyecciones de la investigación, está el hecho de 
poder amplia la investigación a otras regiones de Chile e incluso otros países. De manera 
específica esta investigación forma parte de un estudio longitudinal mayor, financiado por 
Fondecyt, lo puede contribuir al mejoramiento de políticas de inclusión chilenas. Además, se 
a postulado una continuación del mismo, mediante una propuesta de indagatoria directa 
respecto de los procesos de inclusión en la educación superior chilena.  
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