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Resumen: En 2023 se promulga en Chile la ley 21545 sobre inclusiéon de
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) y, con ello, la Circular
NZ 586 (2024) que entrega directrices para su aplicacion y por lo tanto plantea
desafios concretos para los equipos de gestion. El objetivo de este estudio fue
analizar la implementacién de la ley TEA por parte de los equipos de gestién en
escuelas con orientacién inclusiva. Para ello, se realizaron siete estudios de caso
donde se aplicaron 52 entrevistas y 40 grupos focales a profesionales docentes
y no docentes pertenecientes a siete escuelas con orientacién inclusiva. Los
resultados muestran que los equipos de gestion han implementado la ley TEA
mediante la protocolizacion del trabajo docente, la autoformacién sobre autismo
y su legislacién educativa, y trabajo colaborativo con lideres medios y familias.
Entre las tensiones percibidas, destacan la falta de financiamiento, la sobrecarga
laboral y la configuracién de un choque de derechos entre estudiantes con
autismo, docentes y otros estudiantes. Se discuten las implicancias que tienen
estos hallazgos para una inclusion real en el &mbito escolar para estudiantes
autistas en el contexto de la implementacion de la ley 21545.

Abstract: In 2023, Chile enacted Law 21545 on the inclusion of students with
Autism Spectrum Disorder (TEA), together with Circular No. 586 (2024), which
provides guidelines for its implementation and thus poses specific challenges
for school management teams. The objective of this study was to analyze how
management teams in schools with an inclusive orientation implement the TEA
Law. To this end, seven case studies were conducted, involving 52 interviews
and 40 focus groups with teaching and non-teaching professionals from seven
inclusive-oriented schools. The results show that management teams have
implemented the TEA Law by standardizing teaching practices, engaging in
self-training on autism and related educational legislation, and collaborating
with middle leaders and families. Among the perceived tensions are the lack
of funding, work overload, and the emergence of a conflict of rights among
students with autism, teachers, and other students. The implications of these
findings for achieving genuine inclusion in the school context for autistic students
considering Law 21545 are discussed.
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1. Introduccidn

En las ultimas décadas, el sistema educativo chi-
leno ha promovido de manera sostenida la inclu-
sién escolar mediante leyes, decretos y orientacio-
nes ministeriales que buscan garantizar el acceso,
la participacién y el progreso de nifios, nifias y
adolescentes en el ambito escolar (Valdés, 2023;
Ministerio de Educacion, 2020). Uno de los grupos
mads expuestos a experiencias de discriminacién ar-
bitraria, abordajes fragmentados y barreras signifi-
cativas de participacién corresponde al alumnado
con Trastorno del Espectro Autista (autism spec-
trum disorder). La prevalencia de este diagndstico
ha aumentado de forma sostenida, alcanzando al
menos un 1% de la poblacién mundial (Yafezetal.,
2021).

En abril de 2023, 51.546 estudiantes autistas
formaban parte de un Programa de Integracion
Escolar en la educacién regular (Ministerio de
Educacidn, 2023a). Esta cifra subraya la urgencia
de contar con lineamientos claros para las escuelas
y con evidencia empirica que permita orientar su
adecuada implementacion. En este contexto, uno
de los hitos recientes mds relevantes ha sido la
promulgacion de la Ley 21.545 (Gobierno de Chile,
2023), que promueve la inclusién de personas
autistas, junto con la Circular N°586 (Ministerio de
Educacién, 2023b), que entrega directrices especi-
ficas para su aplicacién en contextos educativos.

La promulgacién de esta ley cerré un proceso
impulsado por organizaciones no gubernamenta-
les, familias y movimientos sociales que formu-
laron propuestas frente a las précticas sistema-
ticas de discriminacién, invisibilizacién y falta
de formacion integral que enfrentan las perso-
nas autistas en Chile (Garcia et al., 2022). Esta
dimension participativa reviste especial relevancia,
dado que muchas politicas publicas en el pais se
han implementado de manera unilateral o con
escasa participacion ciudadana, lo que afecta su
pertinencia y adecuacién contextual (Astete y Vac-
cari, 2017). Estudiar su implementacién, entonces,
resulta fundamental, sobre todo considerando los
altos niveles de adhesion social que acompafiaron
la discusion legislativa.

A nivel internacional, los estudios sobre la im-
plementacion de leyes relacionadas con el autismo
muestran disparidades tanto en sus alcances como
en los significados que estas politicas adquieren
en las comunidades escolares (Roleska et al., 2018).
Si bien diversos paises han avanzado en garantizar
el derecho a una educacién inclusiva que permita
alas personas autistas desarrollar su potencial en
entornos educativos generales, persisten diferen-
cias significativas segtin los contextos geograficos,
socioculturales y las condiciones econ6émicas de
las familias (Roleska et al., 2018; Hummerstone y
Parsons, 2020; Van Kessel et al., 2020; UNESCO,
2020).

Este estudio se centra en los marcos de accién
del liderazgo escolar en escuelas con orientacién
inclusiva (Valdés, 2023). Dado que los estudios
sobre implementacion de leyes con alta adhesion
social son poco frecuentes en el &mbito educativo
chileno, esta investigacion busca aportar evidencia
relevante. Parte del supuesto de que el liderazgo
escolar constituye una practica cultural, situada y
contextualizada, orientada a promover una cultura
institucional abierta a la diversidad (Valdés y Farde-
lla, 2022). La literatura especializada destaca que el
liderazgo cumple un rol central en el desarrollo de
comunidades educativas genuinamente inclusivas
(Valdés, 2022).

Sin embargo, la relacién entre liderazgo y aten-
cién a estudiantes autistas ha recibido escasa aten-
ci6n académica. La evidencia disponible sugiere
que los apoyos estandarizados resultan inefica-
ces para este grupo, ya que las intervenciones
deben basarse en un conocimiento detallado de
las fortalezas y necesidades del alumnado con au-
tismo, con el fin de disefar estrategias pertinentes
(Petersson-Bloom y Holmqvist, 2022).

Asimismo, el liderazgo directivo representa un
factor clave para consolidar politicas publicas
orientadas a la inclusion (Inostroza y Pavez, 2024).
Desde esta perspectiva, resulta relevante examinar
los modos de implementacién y las tensiones que
emergen en torno a la Ley 21.545 (ley TEA) y su
respectiva circular, al interior de las comunidades
escolares. El objetivo de este estudio consisti6 en
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analizar como los equipos directivos implementan
laley TEA en escuelas con orientacién inclusiva.

2. Antecedentes tedricos

2.1. Politicas de inclusién y el abordaje de estu-
diantes autistas

En Chile, el marco normativo vigente promueve
medidas y practicas inclusivas en las escuelas,
especialmente orientadas a generar apoyos a las
trayectorias de estudiantes diagnosticados con
autismo. Desde una perspectiva general, la Ley
General de Educacion (Ley 20.370) ya consagraba
el derecho de todos los estudiantes a recibir edu-
cacion, mientras que el Programa de Integraciéon
Escolar, establecido por el Decreto 170 (2009), in-
cluy6 al espectro autista dentro de las necesidades
educativas especiales reconocidas por el sistema.
Posteriormente, el Ministerio de Educacién (Mine-
duc) elabor6 orientaciones técnico-pedagoégicas
que propusieron estrategias de atencién para es-
tudiantes con diversas discapacidades o condicio-
nes, entre ellas el Trastorno del Espectro Autista
(TEA) (Ministerio de Educacion, 2013). A su vez,
otras politicas generales apuntaron a garantizar el
progreso pedagoégico y la permanencia escolar del
estudiantado (Gobierno de Chile, 2014, 2009).

Aunque estos marcos normativos habilitan es-
pacios de inclusién para el alumnado autista,
presentan limitaciones para abordar el autismo
de manera multidimensional. En este contexto, y
tras la presion ejercida por familias, movimientos
sociales y organizaciones no gubernamentales, se
promulgé en 2023 la Ley 21.545 (ley TEA), que
garantiza la igualdad de oportunidades y la inclu-
sién social de las personas autistas. Esta normativa
propone eliminar la discriminacién mediante un
enfoque integral que abarca los ambitos social,
educativo y sanitario (Gobierno de Chile, 2023).

A comienzos de 2024, el Mineduc publicé la
Circular N°586, cuyo objetivo es reforzar la in-
clusién y proteger los derechos del estudiantado
autista. Entre sus disposiciones, establece la obli-
gatoriedad de disefiar un plan individualizado de
acompafamiento emocional y conductual para

cada estudiante. Este plan contempla las des-
regulaciones emocionales y conductuales como
respuestas intensas a factores estresantes inter-
nos o externos, lo que subraya la necesidad de
estrategias preventivas y de manejo adecuado (Mi-
nisterio de Educacién, 2023b). La circular precisa
los procedimientos necesarios para atender estas
necesidades, destacando la importancia de definir
estrategias y acciones especificas que orienten
al cuerpo docente y al personal educativo ante
situaciones desafiantes, particularmente aquellas
asociadas a desregulaciones.

La implementacion de la ley TEA ofrece, por
tanto, un nuevo marco de investigacion que per-
mite monitorear sus efectos en las escuelas chi-
lenas. Sin embargo, la implementacién de poli-
ticas inclusivas no puede entenderse como un
asunto meramente técnico, ya que se encuentra
condicionada por factores sociales, econémicos y
culturales que inciden en su traduccién a la vida
escolar (Lopez et al., 2018). Segiin Bowen y Zwi
(2005), el éxito de las politicas normativas depende
de variables individuales (los sujetos que ocupan
cargos), organizacionales (los procedimientos) y
sistémicas (las politicas generales y sus ideologias).
Este articulo se enfoca en la variable individual,
especificamente en el liderazgo escolar.

En América Latina, ya desde hace una década se
advertia que las condiciones estructurales de los
sistemas educativos dificultan la inclusién (Blanco,
2014). En el caso chileno, distintas investigaciones
han documentado la tensién entre las premisas
inclusivas y los contextos escolares que fomentan
la competencia y la rendicién de cuentas (Lopez
etal., 2018; Valdés y Fardella, 2024).

Estas contradicciones no resultan azarosas y
reflejan las distintas concepciones que orientan las
politicas educativas. Las politicas ptblicas no se
traducen de forma literal ni neutra; por el contrario,
configuran mandatos y verdades hegemoénicas en
los sujetos a quienes se dirigen (Valdés y Fardella,
2022), lo que implica que su formulacién incide
directamente en la vida social. Bajo esta premisa,
es esperable que tanto la formulacién como la im-
plementacién de politicas respondan a un sistema
de valores y representaciones sociales. Analizarlas
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unicamente desde una perspectiva técnica puede
resultar paradéjico (Stone, 2012).

Esta paradoja se manifiesta en las interpretacio-
nes que los actores realizan sobre dichas politicas.
Por ello, conviene preguntarse cémo se construyen
las miradas sobre la inclusion y sobre los estudian-
tes a partir de normativas como la Ley 21.545. A
partir de esas interpretaciones, los sujetos adoptan
posiciones y traducen las premisas generales de la
politica en dindmicas sociales situadas; estas im-
plican disputas de autoridad, legitimidad y poder
(Ball, 1989).

Desde otros marcos analiticos, se ha sostenido
que la implementacién de politicas constituye
una construccion sociohistérica; por lo tanto, es
inestable y su traduccién depende de practicas
locales, redes de interaccion y formas situadas de
conocimiento (Grau et al., 2010; Sisto y Zelaya,
2013).

Estos elementos permiten afirmar que el anélisis
de una politica no debe centrarse solo en sus
enunciados abstractos, sino también en sus efectos
concretos sobre la vida cotidiana. Para los fines de
este estudio, se plantea que el liderazgo escolar
puede constituir una respuesta politica ante la
Ley 21.545, siempre que se reconozcan las formas
especificas en que los actores educativos han
interpretado y traducido esta normativa.

2.2. Liderazgo escolar e Inclusion de estudian-
tes autistas

La implementacién de una ley con orientacién in-
clusiva, como la ley TEA, exige un liderazgo abierto
a la diversidad y comprometido con la construc-
cion de una cultura escolar inclusiva (Valdés, 2022).
Este enfoque, identificado en la literatura como
liderazgo inclusivo, favorece la emergencia de lide-
razgos situados, impulsa proyectos colaborativos
de inclusion, se distancia de perspectivas basadas
en el déficit, asume un rol activo en la gestiéon
de la diversidad, fomenta el didlogo y respalda el
desarrollo profesional (Améstica, 2023; Kugelmass,
2003; Thompson y Matkin, 2020; Valdés, 2022;
Ruairc et al., 2013).

En esta linea, resulta fundamental adoptar un
enfoque inclusivo de liderazgo que permita pro-
mover una vision integral sobre la inclusién del
estudiantado autista (Roberts y Webster, 2020).
Para ello, es necesario considerar factores clave,
como la capacidad del equipo directivo para fo-
mentar actitudes inclusivas (Latorre-Cosculluela
et al., 2022), asi como la preparacién pedagégica
y arquitecténica requerida para responder a las
necesidades especificas de los estudiantes con
autismo (Camargo y Givigi, 2021).

Con base en estas premisas, el liderazgo escolar
debe asumir un posicionamiento claro frente a los
desafios que presentan las politicas de inclusién;
asimismo, debe priorizar la formacién y establecer
roles especificos para su adecuada implementa-
cioén (Silc y Krajnc, 2022; Stephenson et al., 2020).
Ademas, se requiere un liderazgo comprometido
que promueva la colaboracién activa con las fami-
lias; solo asi sera posible superar las resistencias
al cambio y optimizar los recursos destinados al
estudiantado autista (Wunder da Silva, 2024).

Aunque en Chile existen investigaciones que
abordan cémo los equipos directivos gestionan
los aspectos normativos vinculados a la inclusién
(Inostroza y Pavez, 2024; Rojas et al., 2021), la
informacion relativa a la ley TEA contintia siendo
limitada debido a su reciente promulgacion y
etapa inicial de implementacién. En consecuencia,
se vuelve necesario generar nueva evidencia empi-
rica que permita comprender en profundidad su
aplicacién y las tensiones que esta plantea desde
la perspectiva de los equipos de liderazgo escolar.

3. Meétodo

Este estudio forma parte de una investigacién
mas amplia, de tres afios de duracién, que analiza
la relaciéon entre educacion inclusiva y liderazgo
escolar en Chile. Para los fines de este articulo, y en
coherencia con el objetivo planteado, se adopté un
enfoque interpretativo, con un disefio cualitativo
y un método de estudio de casos multiples (Flick,
2015). Segun Patton (2002), los casos constituyen
un corpus de ejemplos empiricos que permiten
examinar de forma intensa y heterogénea una te-
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madtica especifica; en este caso, la implementacion
de laley TEA, recientemente aprobada en Chile.

3.1. Participantes

Para seleccionar los casos, el equipo investigador
utiliz6 un muestreo intencional (Flick, 2015), que
permite identificar deliberadamente unidades que
facilitan una comprension profunda e instructiva
de un fenémeno especifico. Se seleccionaron siete
escuelas pertenecientes a las regiones Metropolita-
na, de Valparaiso y del Biobio (Tabla 1), siguiendo
tres criterios: (1) la inclusiéon debia figurar como
sello del proyecto educativo institucional; (2) las
escuelas debian ser gratuitas y sin criterios de
admision; y (3) debian reportar una alta frecuencia
de practicas inclusivas.

Para cumplir con este dltimo criterio, se aplicé a
52 escuelas el instrumento Liderando la Educacion
Inclusiva en la Educacién Obligatoria (LEI Q), que
evalta practicas de liderazgo inclusivo desde la
perspectiva de familias y equipos docentes (Valdés
et al., 2025). El propésito del instrumento es des-
cribir el liderazgo inclusivo a partir de las tareas
del equipo directivo, organizadas en torno a cuatro
dimensiones clave: (1) apertura a la comunidad;
(2) la escuela como espacio inclusivo; (3) gestion
de los procesos de ensefianza-aprendizaje y de-
sarrollo profesional docente; y (4) el centro como
comunidad.

Las siete escuelas seleccionadas evidenciaron
una alta frecuencia de précticas de liderazgo inclu-
sivo. En una escala de 1 a4 —donde 1 representa
el nivel minimo y 4 el méximo— estas institucio-
nes se ubicaron en el nivel de “implementacion
sustancial”. Este resultado indica una presencia
significativa de précticas inclusivas de liderazgo;
sin embargo, atin persisten dreas que requieren
mayor fortalecimiento (Tabla 1).

Parala produccién de datos, el equipo de investi-
gacion realiz6 52 entrevistas en profundidad a inte-
grantes de los equipos de gestiobn —directores/as,
jefes/as de Unidad Técnico-Pedagégica, inspec-
tores/as, encargados de convivencia, coordina-
dores del Programa de Integracién Escolar (PIE)
y orientadores/as—, asi como 40 grupos focales

con profesionales docentes (equipos directivos y
profesores) y no docentes (equipos de convivencia
escolar y del PIE) de las escuelas participantes
(Tabla 2).

Ambas técnicas, de cardcter narrativo, se cen-
traron en las vivencias de los entrevistados res-
pecto de la ley TEA, en sus representaciones y
comprensiones sobre sus propias précticas, y en
los contextos especificos de implementacion en
los que estas se inscriben (Canales, 2006).

Para ambas técnicas, el equipo utiliz6 guiones
temdticos que orientaron la produccién de datos.
El trabajo de campo se desarroll6 entre abril y
septiembre de 2024, mediante visitas semanales
a las siete escuelas participantes. Para aplicar las
distintas técnicas, los investigadores solicitaron
autorizaciones a los directores de las escuelas y
obtuvieron consentimientos informados por parte
de los adultos involucrados. Todas las personas
invitadas decidieron participar en el estudio.

3.2. Analisis de datos

Para el andlisis de datos, el equipo emple6 la téc-
nica de anadlisis de contenido temdtico (Vasquez,
1994), con énfasis en las propuestas de Larsson'y
Lundholm (2010) para estudios de caso en contex-
tos organizacionales, centrados en larelacion entre
politica y préactica educativa. Este enfoque implica
atender a las negociaciones locales, las tensiones,
los patrones de actividad y la participacién de los
actores involucrados en la implementacién de una
politica educativa (Bruni, 2005).

Para asegurar un proceso riguroso y sistematico,
el andlisis se estructur6 en cuatro etapas: (1) orga-
nizacién del material y de la base hermenéutica;
(2) codificacion abierta; (3) categorizacion; y (4)
evaluacion de validez y plausibilidad. Esta dltima
etapa se llevo a cabo mediante triangulacion de
técnicas de investigacion, lo que permitié res-
paldar empiricamente los hallazgos obtenidos a
través de las entrevistas y los grupos focales.

Ademds, en cada escuela se entreg6 un informe
de resultados y se realiz6 una presentacion presen-
cial con los hallazgos clave. Esta instancia incluy6
las principales evidencias del estudio, las cuales
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Tabla 1: Caracterizacién de las escuelas participantes del estudio

Escuela Puntaje LEIQ Ubicacion Modalidad Matricula
1 2,80 Regién Metropolitana Educacién primaria 360
2 3,04 Region de Valparaiso Educacién primaria 234
3 2,62 Regioén de Valparaiso Educacién primaria 459
4 2,92 Region de Valparaiso Educacién primaria 456
5 3,29 Region de Valparaiso Educacién primaria 132
6 3,11 Region de Biobio Educacién primaria 200
7 2,48 Regi6n Metropolitana Liceo Técnico 979
Fuente: Elaboracién propia.
Tabla 2: Trabajo de campo por escuela
Técnicas de
produccién de datos Escuelal Escuela2 Escuela3 Escuela4 Escuela5 Escuela6
Entrevistas 6 11 8 6 5
Grupos focales 5 6 6 6 6 5

Fuente: Elaboracion propia.

fueron validadas por los equipos de gestién de las
comunidades escolares.

4. Resultados

Este apartado presenta una sintesis del analisis
de contenido realizado. El estudio identifico siete
categorias principales: las primeras cuatro descri-
ben los modos de implementacién adoptados por
los equipos directivos (Tabla 3); las tres restantes
abordan las tensiones que las y los lideres esco-
lares reconocen en relacién con la ley TEA y sus
procedimientos précticos (Tabla 4).

La primera categoria, protocolizacién, refiere
a la accién del equipo directivo de establecer
conductos regulares para gestionar procesos in-
clusivos como mecanismo de implementacion de
la ley TEA. Esta categoria implica la definicién
de procedimientos concretos para enfrentar situa-
ciones especificas con estudiantes autistas; entre
ellos, la identificacion de factores desreguladores,
el diseno de estrategias de contenciéon emocional
y la asignacion de personas clave encargadas de
apoyar la regulacién emocional y conductual.

Yo parti con mucho tiempo, entonces este afio
no me pill6... Este afio en el fondo habia muchas
cosas que nosotros las habiamos hecho, pero no
las teniamos sistematizadas, no teniamos como
en evidencia. Y no la tenfamos, habian cosas que
las haciamos, pero no estaban ahi visibles, ya
estaban instaladas, pero no se seguian y este afio
lo que hicimos un poco fue protocolizar, las cosas
que ellos se hacian. (Coordinadora PIE, escuela 2)
Implantamos también de que hubiese un proto-
colo para este estudiante que pudiera definir qué
es lo que lo desregulaba, asi como bien especifico
para el dia a dia y qué es lo que lo calmaba.
Definimos también en esas reuniones sus per-
sonas, sus contenedores emocionales, también
fueron definidos en esas reuniones. Después,
hicimos este protocolo para cada estudiante CEA.
(Inspectora General, escuela 4)

Estas citas muestran que el liderazgo inclusivo
ejercido por los equipos directivos moviliza a la
comunidad escolar para actuar bajo lineamientos
inclusivos, incluso antes de que una ley lo exija.
La normativa reciente contribuye a una gestion
mads formalizada; a través de conductos regulares,
facilita la continuidad de estrategias que, en algu-
nos casos, ya se desarrollaban de manera informal.
Para el equipo directivo, la protocolizacién de los
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Tabla 3: Practicas promovidas por los equipos directivos bajo la ley TEA

Categoria Definicién
El equipo directivo crea conductos regulares para gestionar procesos
Protocolizacién inclusivos al crear el paso a paso para definir procedimientos concretos

para abordar situaciones particulares con estudiantes autistas.

Instancias formativas sobre
autismo y su legislacién educativa

Trabajo colaborativo parala
atencion del estudiantado autista

El equipo directivo favorece instancias de capacitaciones internas al
establecimiento educativo que aborden tanto la conceptualizacién
diagnéstica del autismo como las recientes legislaciones educativas.

El equipo directivo impulsa reuniones que favorecen la cooperacién a
nivel de equipos de aula para la atencién del estudiantado autista para
llevar a cabo una toma de decisiones conjunta.

El equipo directivo promueve instancias que involucran a las familias del

Participacion familiar
y Conductual.

estudiantado autista para la elaboracién de los Planes de Apoyo Emocional

Fuente: Elaboracion propia.

procesos inclusivos implica transformar précticas
preexistentes en procedimientos formalizados y
documentados, lo que puede facilitar su replicabi-
lidad y sostenibilidad en el tiempo.

La segunda categoria, instancias formativas so-
bre autismo y su legislacién educativa, alude a la
promocién de espacios de formacién impulsados
por el equipo directivo ante la necesidad de co-
nocer mas sobre el espectro autista, la legislacion
vigente y las prdcticas pedagdgicas adecuadas.
Estas instancias buscan sensibilizar y capacitar al
personal educativo respecto de las caracteristicas
del alumnado con autismo, asi como fomentar la
reflexion sobre estrategias de atencidn especificas
al interior de las instituciones escolares.

Aqui es autogestion y principalmente por parte
de la coordinadora del PIE, por ejemplo, hoy dia
vamos a ver ley TEA, entonces las reflexiones que
tenemos nosotros, las reflexiones pedagogicas,
esa son la instancia de, llamémosle perfecciona-
miento o como comunidad de aprendizaje. En-
tonces esa son la instancia en que la comunidad
de aprendizaje se aporta a si misma. (Coordina-
dora PIE, escuela 1)

[Las capacitaciones] son internas principalmente.
De repente vamos fijando algunas tematicas en
particular que se van [...] Por ejemplo, ahora se
nos viene coémo trabajar con los chicos TEA y el
decreto nuevo. Y los protocolos que debemos usar
para bajarlo hacia la comunidad. (Coordinadora
PIE, escuela 5)

Estas citas muestran que la formacién sobre la ley
TEA se organiza, en gran medida, de forma interna
y autogestionada, bajo el liderazgo de las coordina-
doras del Programa de Integracion Escolar (PIE) y
los equipos directivos. La confianza que los lideres
escolares depositan en los equipos PIE ilustra el
protagonismo que este programa adquiere en la
implementacion de la ley TEA. Los testimonios
recogidos evidencian un proceso formativo guiado
por un liderazgo que expresa una voluntad clara de
ajustar las practicas institucionales a las exigencias
normativas y procedimentales establecidas por la
ley.

La tercera categoria, trabajo colaborativo para
la atencién del estudiantado autista, refiere al im-
pulso que los equipos directivos dan a dindmicas
de cooperacion entre docentes, equipos de apoyo
y otros profesionales vinculados a la atencién
educativa. Este tipo de articulacion se orienta a
fortalecer la toma de decisiones pedagogicas desde
una légica de trabajo en equipo, especialmente en
el contexto del aula. Esta practica se encuentra
alineada con los principios de la legislacién edu-
cativa reciente; en particular, con la necesidad de
garantizar un enfoque integral y coordinado en la
atencion del estudiantado autista.

Nosotros en cada equipo de aula se conversé con
todos, en como se iba a realizar todo este proceso,
en cdmo nosotros tenemos que actuar como
colegio ante cualquier situacién que los nifios
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lo requieran. Ya ahora no solamente nosotros
nos abocamos a que la desregulacién puede ser
emocional, sino que también conductual, porque
el DEC es desregulacion emocional y conductual.
Entonces, de hecho, nosotros ya comenzamos la
semana pasada a ocupar esto, ya comenzamos
de hecho, ya tuvimos una de regulacién de un
estudiante en donde tuvimos que ya dar cabida al
protocolo, de acuerdo a lo que nos dictaba el 586.
(UTP, escuela 4)

Cada nifio tiene su DEC, tiene su PAEC que
tenemos, conocemos los gatillantes de cada uno
de los estudiantes, que los profesores, el equipo
que trabajamos ahi nos juntamos y trabajamos
especificamente para un estudiante y dentro de
cuanto 2 semanas, 3 semanas, nuevamente nos
juntamos con el abordado, con el equipo, vemos
los avances y de a poco, aunque sea poquitito.
(Entrevista, Jefa UTP, Escuela 2)

Ambas citas destacan cémo el equipo directivo
promueve un trabajo colaborativo que abarca
tanto los aspectos emocionales como conductua-
les del estudiantado autista. Esta colaboracion
trasciende las funciones individuales, articulando
alos equipos de aula—docentes, equipos de apoyo
y otros profesionales— en torno a las necesidades
especificas de cada estudiante. Estas acciones
se coordinan mediante instancias periédicas de
reflexién, que permiten realizar un seguimiento
caso a caso y tomar decisiones conjuntas frente a
situaciones desafiantes.

La cuarta categoria, participacién familiar, re-
fiere a las acciones del equipo directivo orienta-
das a involucrar activamente a las familias del
estudiantado autista en el proceso educativo. Esta
participacién se concibe como un componente
clave para comprender y apoyar las trayectorias
escolares, y se traduce en iniciativas concretas
como la coconstruccién de los Planes de Apoyo
Emocional y Conductual. Los equipos de gestion
valoran este vinculo como una estrategia funda-
mental para fortalecer la inclusién desde una
perspectiva integral.

Porque nosotros tenemos nifios TEA, pero tam-
bién tenemos TEA uno y tenemos 2, se nos han
descompensado muchos, pero hemos ido apren-
diendo. Los papds también saben ahora que estan
aqui, que cada nino tiene su DEC, tiene su PAEC
que tenemos, conocemos los gatillantes de cada
uno de los estudiantes, que los profesores, el equi-

po que trabajamos ahi nos juntamos y trabajamos
especificamente para un estudiante y dentro de
cudnto 2 semanas, 3 semanas, nuevamente nos
juntamos con el abordado, con el equipo, vemos
los avances y de a poco, aunque sea poquitito hay
nifios que van de 20 minutos, pero los papds se
dan cuenta que en esos 20 minutos sus hijos han
avanzado. (UTP primer ciclo, escuela 3)

Si, crear protocolos, por ejemplo, con los DEC,
desde la regulacion, tenemos muchas nifias que
ya también hubo que hacer esos protocolos, con-
cientizar a la familia, acercarlo a la ley de la fami-
lia, sobre todo a los nifios TEA también, socializar
estos protocolos también, donde el reglamento
también va a estar presente. Porque hay muchos
papés que, porque un nifio TEA, no lo consideran
un niflo normal. Entonces piensan que el nifio no
puede ser, por ejemplo, sancionado en el colegio.
(Encargado de Convivencia Educativa, escuela 6)

Las vifietas anteriores reflejan, por un lado, la
elaboracién de planes y protocolos especificos
para abordar las necesidades individuales del es-
tudiantado autista y, por otro, las tensiones que
surgen al conciliar sus derechos con las normas
escolares y las expectativas familiares. En concreto,
se observa una apuesta institucional por planes de
intervencion individualizados y procedimientos
formales; sin embargo, también se evidencian
desafios y dilemas vinculados a la integracién
de un enfoque de derechos con la necesidad de
mantener una buena convivencia escolar.

En coherencia con el objetivo del estudio, se
identificaron cuatro categorias clave asociadas a
las tensiones que emergen a partir de la implemen-
tacion de la legislaciéon educativa reciente sobre
autismo (Tabla 4).

La primera categoria, falta de financiamiento,
subraya la carencia de recursos econémicos asocia-
dos ala legislacion, lo que constituye una tensiéon
para la adquisicién de materiales especializados
y la contratacién de personal de apoyo. Esta li-
mitacion reduce las posibilidades de ofrecer una
atencion educativa de calidad al estudiantado
autista. En particular, la Circular N°586 establece
la necesidad de contar con una sala de contencion
para apoyar emocionalmente a estos estudiantes,
un espacio destinado a ofrecer intervenciones
oportunas y efectivas en situaciones criticas. Sin
embargo, la implementacién de esta medida se ve
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Tabla 4: Tensiones que se desprenden de la implementacion de la legislacién educativa

Categoria

Definicion

Falta de financiamiento

La legislaciéon no viene acompanada de un mayor financiamiento, por lo
que el equipo directivo se ve tensionado para implementar las précticas.

La falta de comunicacién y cooperacion entre las familias y la escuela,

Descoordinacién familia y escuela

sumada a la falta de tiempo, tensiona la implementacién de estrategias de

apoyo efectivas para los estudiantes.

El profesorado y el equipo no docente se ve tensionado ante la necesidad

Sobrecarga laboral

de implementar nuevas practicas que demanda la legislacién, lo que
implica asumir tareas adicionales y gestionar multiples demandas en un

contexto que muchas veces excede sus capacidades y recursos disponibles.

Se problematiza que, al garantizar los derechos de la poblacién escolar

Choque de derechos

autista, se ve comprometida su salud fisica y mental del profesorado,

equipo no docente y estudiantes.

Fuente: Elaboracion propia.

obstaculizada por la falta de recursos especificos
para habilitar y sostener dichos espacios.

Para el trabajo de la inclusién escolar, yo creo
que las nuevas actualizaciones de referente a los
estudiantes con condicién de espectro autista
han sido bastante certeras [...] pero encuentro
que el recurso que se invierte es demasiado poco.
Doy el caso de una profesional que tiene que
trabajar por media hora durante todo un dia,
con un estudiante que necesita méas apoyo o lo
mismo una educadora diferencial que estd un
par de horas no puede hacer mucho cambio. A
mi parecer, si quieren hacer algo bien, hdganlo
completo. (Inspector General, escuela 2)

La cita evidencia una problemaética recurrente en
las politicas educativas: la falta de financiamiento
adecuado. Esta brecha dificulta la materializa-
cion efectiva de las medidas propuestas; si las
exigencias normativas no van acompafiadas del
financiamiento necesario, su impacto sobre las
précticas escolares puede verse significativamente
reducido.

La segunda categoria, descoordinacién entre
familia y escuela, refiere a la ausencia de comu-
nicacién y cooperacion efectiva entre el entorno
familiar y la institucién educativa. Esta tension se
acentia ante la falta de tiempo disponible para
implementar las préacticas que exige la ley TEA.
En particular, se sefiala la escasa informacion
entregada por las familias al momento del ingreso
alaescuela, lo que obstaculiza la puesta en marcha

de estrategias integrales y coherentes para apoyar
al estudiantado autista.

Entonces perdimos todo marzo esperando, pues
los antecedentes, juntarnos con un apoderado
acortando las jornadas, sino que deberiamos
tener esos antecedentes y a veces la gente lo
oculta. No sé, claro que es complejo. (Inspector,
escuela 3)

La cita refleja como la ausencia de antecedentes
clave —como diagndsticos o necesidades espe-
cificas del estudiante— dificulta que la escuela
anticipe y disefie intervenciones efectivas desde
el inicio del afio escolar. Asimismo, enfatiza la
complejidad inherente a la relaciéon entre familia
y escuela, particularmente en contextos de alta
exigencia normativa.

La tercera categoria, sobrecarga laboral, refiere
al aumento de las exigencias administrativas y
pedagdgicas que enfrentan docentes, equipos de
apoyo y asistentes de la educacién como conse-
cuencia de la legislacion reciente. Asumir nuevas
tareas y gestionar multiples demandas tensiona el
quehacer cotidiano del personal educativo; esta
situacion se traduce en altos niveles de agota-
miento fisico y emocional, lo que puede afectar
tanto el clima laboral como la sostenibilidad de las
estrategias de inclusion.

A veces claro, uno a veces también termina su-
per cansado y si, esta situacién digamos no, no
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siempre es como color de rosa, a veces también
se pone como color de hormiga. Sobre todo ahora
con los dltimos documentos, que son el DEC, el
PAEC, en donde a través de cada desregulacion
uno tiene que actuar de manera distinta, que
tiene que tener una pauta para cada nifio igual se
nos hace complicado, digamos, porque son tam-
bién normativas que estan vigentes y que estan
entrando, entrando, entrando. (Coordinadora PIE,
escuela 3)

La cita evidencia que las exigencias administrati-
vas y pedagogicas impactan negativamente en la
salud y el bienestar del personal educativo. Las
demandas legales no solo se acumulan, sino que
requieren una rapida adaptacién, lo que genera
una sensacion persistente de sobrecarga. Asimis-
mo, se destaca la dificultad de ofrecer una atencion
personalizada al estudiantado autista en contextos
caracterizados por recursos limitados y altos indi-
ces de estudiantes con necesidades de apoyo. La
exigencia de actuar con un enfoque individualiza-
do resulta especialmente demandante bajo estas
condiciones.

La cuarta categoria, choque de derechos, alude
a una postura critica en torno a las tensiones que
surgen al garantizar los derechos del estudiantado
autista, particularmente cuando estas garantias
se perciben como diferenciadas respecto del resto
de la comunidad educativa. Los testimonios des-
tacan que, frente a situaciones de desregulacion
emocional y conductual, se ve comprometida la
salud fisica y mental del profesorado, del equipo
no docente e incluso de otros estudiantes. Esta
categoria subraya el desafio de compatibilizar un
enfoque de derechos con la necesidad de proteger
el bienestar general de la comunidad escolar.

Los funcionarios también se han visto bastante
dafiados a veces, digamos, por golpes fisicos
[...] Hemos tenido licencia psiquidtrica, hemos
tenido personas que han tenido que ir a constatar
lesiones. O sea, hay un punto ahi que esté dificil
y que es preocupante porque, como dicen ellos,
también eso influye en los otros nifios, en sus
aprendizajes y en sus avances. Porque ante una
situacién, por ejemplo, una desregulacion grave
dentro de la sala, los otros nifios tienen que
salir, pero ya no salen en un estado de poder
aprender algo. Ya algo de convivencia, no sé algo
distinto, pero ya lo que estaban viendo ya no se
puede seguir adelante hasta un buen rato, mds

ese profesor al terminar toda la la situacién como
en situacién de desafiante. Ese profesor queda
agotadisimo, no puede volver a la sala. (UTP
segundo ciclo, escuela 3)

Entonces es como es, como una coaliciéon de
derechos. No sé hasta cudndo los derechos de
los estudiantes incluidos se sobreponen a los
derechos de los demds estudiantes y de los funcio-
narios que estdn en el colegio. (Inspector General,
escuela 3)

Y eso me da miedo porque si las garantias son
tales, al final yo normal, disculpa el término, yo
normal, tengo menos garantias que quien tiene
un diagnéstico. Siento que ahi es como que se
paso la mano, pero que era necesario. (Directora,
escuela 5)

Las citas anteriores evidencian la tensién entre ga-
rantizar los derechos del estudiantado autista y, al
mismo tiempo, salvaguardar el bienestar de otros
miembros de la comunidad escolar —estudiantes,
docentes y funcionarios—. Se mencionan casos
de agresiones fisicas hacia docentes y personal de
apoyo, asi como la percepcion de que la normativa
podria “excederse” al proteger a los estudiantes
con autismo. Estos testimonios ponen de relieve la
complejidad de significar y equilibrar los derechos
de todos los actores educativos en contextos de
inclusién, especialmente cuando se presentan epi-
sodios de desregulacién, los cuales son recurrente-
mente destacados por las comunidades escolares
como situaciones dificiles de manejar.

5. Conclusién y discusiones

El objetivo de este estudio fue analizar la imple-
mentacion de la ley TEA por parte de los equipos
de gestion en escuelas con orientacion inclusiva.
Para ello, se desarrollaron siete estudios de caso,
en los que se aplicaron 52 entrevistas y 40 grupos
focales a profesionales docentes y no docentes per-
tenecientes a establecimientos que declaran una
orientacién inclusiva en sus proyectos educativos.

Los resultados muestran que los equipos directi-
vos emplean diversas estrategias para implemen-
tar la ley TEA y promover la inclusion del estudian-
tado autista. Estas estrategias incluyen la protocoli-
zacion de procesos inclusivos, la formalizacién de
practicas institucionales, la promocién de instan-
cias formativas internas centradas en el autismo
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y la normativa vigente, asi como el fomento del
trabajo colaborativo entre docentes y equipos de
apoyo. Asimismo, se releva la participacion activa
delas familias en el disefio y seguimiento de planes
de apoyo emocional y conductual.

A pesar de estas iniciativas, las comunidades
escolares enfrentan desafios significativos en la
implementacién de la ley. Entre las principales
tensiones, los equipos directivos destacan la falta
de financiamiento, la descoordinacién entre las
familias y los establecimientos escolares, la sobre-
carga laboral del personal educativo y un choque
de derechos, derivado de la necesidad de equilibrar
lainclusién de estudiantes autistas con el bienestar
del resto de la comunidad escolar.

En conjunto, los hallazgos ofrecen un marco
de reflexion sobre los factores que favorecen la
implementacién de la ley TEA, asi como sobre
las tensiones estructurales y practicas que deben
ser debatidas para avanzar hacia una inclusién
educativa sostenible.

En primer lugar, los resultados evidencian una
marcada preocupacion por la protocolizacién de
los procesos en las escuelas. La redaccion y el
uso de protocolos se han convertido en elemen-
tos esenciales para demostrar —ante cualquier
cuestionamiento— que se cumple con lo exigido
por la normativa. Si bien esta practica asegura
la gestion documental y el cumplimiento de las
exigencias formales, puede resultar insuficiente
cuando no se traduce en acciones concretas que
promuevan efectivamente la participacion y el
aprendizaje del estudiantado. Protocolizar los pro-
cesos de inclusién y organizar la participacion es-
colar genera oportunidades; sin embargo, también
implica limitaciones (Valdés y Fardella, 2024).

En este sentido, existe el riesgo de que los pro-
tocolos operen como una barrera burocrética que
justifica las acciones de la escuela sin garantizar
necesariamente el bienestar de todo el estudian-
tado. Esta sobredimensionada protocolizaciéon
—aungque responde a la obligacién de cumplir con
la normativa y evitar conflictos— puede reducir la
inclusién a la gestién de conductas disruptivas y
desregulaciones sensoriales (Palacios et al., 2025).
Con ello, se corre el peligro de ignorar la multidi-

mensionalidad del estudiante como sujeto politico
y de invisibilizar otras dimensiones relevantes de
su experiencia escolar (Szulevicz, 2019).

En segundo lugar, la autoformacion se presenta
como una estrategia clave para promover una
cultura inclusiva alineada con los principios de
laley TEA. Esta préctica fortalece el conocimiento
situado y fomenta la colaboracién entre actores
escolares (Bautista y Ray6n, 2021), al tiempo que
legitima la voz de los equipos educativos como
agentes fundamentales en la construccién de una
escuela inclusiva (Parrilla, 2021). No obstante, la
autoformaciéon debe concebirse con cautela, su-
perando la légica de las capacitaciones puntuales
para consolidarse como una préactica reflexiva
inserta en comunidades profesionales de aprendi-
zaje (Herrera-Seda et al., 2021).

En este proceso, la participaciéon de familias
y estudiantes resulta esencial; de lo contrario,
existe el riesgo de reducir la formacién a un saber
técnico centrado en diagnésticos. Una formacion
verdaderamente inclusiva debiese orientarse hacia
un ideal mds amplio, que reconozca la diversidad
como una condicién constitutiva del derecho a la
educacion (Garcia-Barrera, 2017).

En tercer lugar, la relacién con las familias del
estudiantado autista resulta ambivalente: si bien
se las considera fundamentales para la implemen-
tacion de la ley, persiste una descoordinacién que
obstaculiza su participacion efectiva. Esta vincula-
cién es compleja y multifacética (Viveros Iturray
Cércamo Véasquez, 2019), y contribuye a compren-
der las dindmicas escolares y familiares (Herrera-
Paredes et al., 2024). Sin embargo, resulta esencial
orquestar la interaccion familia-escuela atendien-
do alasrealidades contextuales; es necesario evitar
cruces de responsabilidades y promover relaciones
basadas en la honestidad y la transparencia.

Aunque los equipos directivos fomentan la par-
ticipacion familiar, las comunidades educativas
deben examinar criticamente las barreras que
dificultan el fortalecimiento de esta alianza. Conso-
lidar una cultura inclusiva exige cimentar vinculos
de confianza y respeto mutuo. Estudios centrados
en madres chilenas subrayan la importancia de
escuchar activamente a las familias y ajustar las
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practicas institucionales a sus necesidades (Ville-
gas et al., 2015). Superar estas tensiones implica
generar un ambiente de comunicacion fluida y
comprension reciproca, reconociendo a las fami-
lias como aliadas fundamentales en el proceso
educativo cotidiano.

En cuarto lugar, la ley TEA y la Circular N°586
entregan lineamientos claros para abordar la di-
versidad del estudiantado autista. No obstante, su
implementacién enfrenta obstdculos significati-
vos, como la falta de financiamiento para generar
condiciones integrales de atencién, la ausencia de
una formacién profunda y sistémica en torno al
autismo, y la sobrecarga laboral que afecta a docen-
tes y equipos de apoyo. Esta situacion se enmarca
en lo que Jiménez y Valdés (2021) denominan
abandono tutelado; es decir, politicas publicas que
entregan orientaciones y buenas intenciones, pero
carecen del respaldo estatal necesario, dejando a
las escuelas en una condicién de autoformacion
permanente.

Si bien la legislacién reciente representa un
avance importante hacia la inclusién (Quiroga
y Aravena, 2018), su efectividad —en particular
con estudiantes autistas— depende de un apoyo
mads robusto que permita traducir los principios
normativos en practicas concretas y sostenibles.
En esta linea, experiencias internacionales como
la eslovena muestran que contar con directrices
especificas para el trabajo con estudiantes autistas
no garantiza su inclusién académica, social y
emocional si no se dispone de una vision integral
y del respaldo institucional adecuado (Silc et al.,
2024).

En quinto lugar, en el contexto nacional, algunas
escuelas manifiestan sentirse sobrepasadas de
diversidad, especialmente debido al ingreso cre-
ciente de estudiantes con distintos diagnésticos,
como sindrome de Down o TEA (Améstica, 2023).
Este incremento de matriculas, sumado a la escasa
formacién y a la insuficiencia de recursos, ha
derivado en un choque de derechos, donde se
tensionan las necesidades del estudiantado autista
con las del resto de la comunidad educativa. En
estas situaciones, los equipos directivos se ven
enfrentados al dilema de establecer limites: ;d6nde

terminan los derechos de los estudiantes autistas
y dénde comienzan los del resto de los actores
escolares?

La Circular N°586 se presenta como un instru-
mento focalizado que orienta acciones especificas
para la atencion del estudiantado con desregula-
cién emocional y/o conductual; no obstante, su
enfoque tiende a enfatizar medidas segregadas y
no siempre contempla las dificultades que implica
su implementacién para docentes, equipos direc-
tivos y estudiantes del aula. Aunque las politicas
educativas chilenas han transitado desde un enfo-
que integrador hacia uno inclusivo, en la practica
persisten miradas individualistas que abordan la
inclusion sin considerar las complejidades contex-
tuales del entorno escolar y la diversidad del aula
(Véliz Jorquera et al., 2020; Carrefio et al., 2024).
En consecuencia, resulta necesario contar con
normativas educativas sensibles a las dindmicas
comunitarias, que reconozcan a una comunidad
escolar que todavia se encuentra en proceso de
aprendizaje para convivir con realidades diversas.

Por ultimo, cabe destacar que las escuelas par-
ticipantes ya contaban con una orientacion in-
clusiva y equipos directivos reconocidos por su
compromiso con la diversidad, lo que explica su
interés y esfuerzo por cumplir con la normativa
mediante protocolos, capacitaciones y estrategias
de participacién familiar. Estos hallazgos se vin-
culan con la evidencia nacional e internacional
sobre el rol del liderazgo en la gesti6n de la di-
versidad. Las prdcticas observadas dan cuenta
de colaboracién, corresponsabilidad, didlogo, for-
macién continua y actitudes favorables hacia la
inclusién, en particular con estudiantes autistas
(Améstica, 2023; Kugelmass, 2003; Thompson y
Matkin, 2020; Valdés, 2022; Ruairc et al., 2013;
Latorre-Cosculluela et al., 2022; Camargo y Givigi,
2021).

Sin embargo, persisten desafios relevantes, co-
mo los sefialados en los apartados anteriores.
Tal como plantea Ainscow (2020), la inclusién
no puede reducirse a procedimientos; requiere
transformaciones culturales profundas. En este
sentido, los equipos directivos han favorecido
avances importantes que impiden que las politicas
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se queden en buenas intenciones, y han contribui-
do a traducirlas en transformaciones concretas y
sostenibles (Pozo et al., 2024; Valdés y Pérez, 2024).

Finalmente, este estudio presenta algunas limi-
taciones que deben considerarse al interpretar sus
resultados. La investigacion se desarroll6 durante
el primer semestre del afo escolar 2024, periodo
en el que el interés y los esfuerzos por implementar
la recién publicada Circular N°586 probablemente
fueron mas intensos. No se cuenta con un se-
guimiento longitudinal que permita evaluar la
sostenibilidad y la coherencia de las medidas a lo
largo del tiempo. Al centrarse en un tinico semestre,
el estudio no capta las variaciones que podrian
manifestarse en otras etapas del afio, lo que pone
de relieve la necesidad de desarrollar investigacio-
nes mas amplias, sistemadticas y prolongadas en el
tiempo.
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