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PRÓLOGO

La convivencia educativa se construye en las relaciones cotidianas de la escuela. 

La manera de escuchar, interpretar un conflicto, distribuir responsabilidades y reconocer 

las diferencias influye en las oportunidades de participar y aprender. Este libro reúne 

seis capítulos que examinan esa construcción desde sus fundamentos conceptuales, el 

uso de información, la inclusión, la salud mental y las prácticas de diálogo. Su propósito 

es ofrecer elementos de comprensión y propuestas de trabajo para docentes, equipos 

directivos, profesionales de apoyo e investigadores interesados en el bienestar de las 

comunidades educativas.

El recorrido comienza con el capítulo de Ricardo Castro Cáceres, Fabián 

Brito Álvarez, Paula Arriagada Pinochet y Ricardo Castro Rivas. Su propuesta sitúa la 

construcción social del significado en el centro de la convivencia educativa y articula 

narrativas personales, representaciones sociales, imaginarios, mitos y fundamentos 

filosóficos. El Modelo Teórico Heurístico Multinivel permite examinar cómo las 

interpretaciones compartidas sostienen las relaciones escolares. El Método Alteridad 

traduce esta perspectiva en conversaciones narrativas y centradas en soluciones. Los 

autores presentan una elaboración conceptual cuya validación empírica permanece 

abierta.

En el segundo capítulo, Cristian Jaramillo Azema aborda la distancia entre la 

abundancia de datos escolares y la disponibilidad de información útil para actuar. Su 

análisis examina las tensiones entre rendición de cuentas, oportunidad de los datos 

y necesidades pedagógicas. El cuestionario y el protocolo de conversación grupal 

propuestos ofrecen una vía para explorar esas dificultades en cada comunidad. La 

discusión vincula el aprovechamiento de la información con su pertinencia y con el 

resguardo de las personas a quienes describe.

Emilio Sagredo Lillo desarrolla, en el tercer capítulo, la relación entre salud 

mental e inclusión educativa. Desde una perspectiva biopsicosocial y ecológica, examina 

las limitaciones de una inclusión centrada en el déficit y amplía la mirada hacia la 

neurodiversidad, la colaboración, los tiempos institucionales y el liderazgo. El bienestar 

aparece como una dimensión de la participación escolar que compromete tanto al 

estudiantado como a quienes educan.

El cuarto capítulo, de Patricia Contreras Sanzana, concentra la atención en la 

salud mental del profesorado y sus vínculos con la convivencia educativa en Chile. La 

psicología educativa proporciona el marco para analizar la sobrecarga, la violencia 

y las exigencias profesionales, junto con recursos protectores como la autoeficacia, 



las competencias socioemocionales y el apoyo institucional. Este aporte invita a 

incorporar las condiciones de trabajo docente en toda reflexión sobre la calidad de 

las relaciones escolares.

Ricardo Castro Cáceres, Claudio Rojas Tolmo y Pilar Contreras Parraguez presentan, 

en el quinto capítulo, una propuesta de convivencia educativa situada. Su desarrollo articula 

aprendizaje experiencial, reflexión compartida y reconocimiento de recursos. El modelo 

y la secuencia de talleres permiten pasar de la interpretación de las experiencias a la 

formulación de acuerdos y acciones susceptibles de seguimiento. La propuesta requiere 

adaptación a la historia, las necesidades y las posibilidades de cada comunidad.

El libro cierra con el capítulo de Yuri Figueroa Sáez sobre la entrevista en 

convivencia educativa. El autor examina su preparación, el encuadre de la conversación, 

la escucha y la construcción de acuerdos. La noción de pulso conversacional describe la 

atención al tono, las pausas y las emociones durante el encuentro. El capítulo incorpora 

además el autocuidado y la supervisión del equipo como condiciones para sostener una 

labor que exige disponibilidad emocional y criterio profesional.

Leídos en conjunto, los capítulos conectan la interpretación de la vida escolar con 

las condiciones institucionales y las herramientas de intervención. Sus aportes no tienen 

el mismo alcance: conviven desarrollos teóricos, análisis de literatura y orientaciones 

de práctica profesional. Esta diversidad permite recorrer el libro de manera continua o 

acudir a un capítulo según el problema de trabajo, manteniendo presentes los límites de 

cada propuesta.

La invitación es a utilizar estas páginas como punto de partida para 

conversaciones y decisiones contextualizadas. Construir bienestar exige escuchar 

a quienes habitan la escuela, revisar las prácticas que restringen su participación y 

sostener los acuerdos en el tiempo. Los capítulos ofrecen preguntas y recursos para 

esa tarea compartida.

Ricardo Castro Cáceres

Universidad Católica de la Santísima Concepción, Chile.
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RESUMEN: La inclusión educativa constituye 
uno de los principales desafíos de los sistemas 
escolares contemporáneos, especialmente 
cuando se busca garantizar no solo el 
acceso y la permanencia de los estudiantes, 
sino también su participación, aprendizaje y 
bienestar. En Chile, las políticas de inclusión 
se han desarrollado principalmente en torno 
a las necesidades educativas especiales, 
generando avances relevantes en materia 
de acceso a apoyos especializados, pero 
manteniendo tensiones asociadas a una 
comprensión centrada en el déficit. En 
este contexto, la salud mental adquiere 
una relevancia fundamental, dado que las 
experiencias de ansiedad, estrés, duelo, 
aislamiento, discriminación o sobrecarga 
pueden afectar tanto a estudiantes como 
a docentes y otros integrantes de la 
comunidad educativa. El presente capítulo 
analiza la relación entre salud mental e 
inclusión educativa desde una perspectiva 
biopsicosocial y ecológica, articulando 

evidencia internacional con investigaciones 
desarrolladas en el contexto chileno. Se 
abordan dimensiones como neurodiversidad, 
altas capacidades, trabajo colaborativo, 
coenseñanza, gestión del tiempo, liderazgo 
educativo y bienestar escolar. Se plantea la 
necesidad de avanzar hacia una concepción 
de inclusión que supere la lógica centrada 
exclusivamente en diagnósticos y dificultades 
individuales, promoviendo transformaciones 
institucionales orientadas a la participación, 
la colaboración, el reconocimiento de la 
diversidad y la construcción de comunidades 
educativas psicológicamente saludables.
PALABRAS CLAVE: inclusión educativa; salud 
mental; bienestar escolar; neurodiversidad; 
trabajo colaborativo.

MENTAL HEALTH AND EDUCATIONAL 

INCLUSION TOWARDS AN INTEGRATED 

UNDERSTANDING OF DIVERSITY IN 

CHILEAN SCHOOLS

ABSTRACT: Educational inclusion is one of 
the major challenges facing contemporary 
school systems, particularly when the aim is 
to ensure not only students’ access to and 
continued participation in education, but also 
their meaningful engagement, learning, and 
well-being. In Chile, inclusion policies have 
primarily focused on special educational 
needs. Although this approach has led to 
significant progress in access to specialized 
support, it has also perpetuated tensions 
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associated with deficit-oriented understandings of diversity. In this context, mental 
health is of fundamental importance, as experiences of anxiety, stress, grief, isolation, 
discrimination, and overload may affect students, teachers, and other members of the 
educational community. This chapter examines the relationship between mental health 
and educational inclusion from a biopsychosocial and ecological perspective, integrating 
international evidence with research conducted in the Chilean context. It addresses 
dimensions such as neurodiversity, giftedness, collaborative work, co-teaching, time 
management, educational leadership, and school well-being. The chapter argues for the 
need to advance toward a conception of inclusion that moves beyond a logic focused 
exclusively on diagnoses and individual difficulties, promoting institutional transformations 
aimed at fostering participation, collaboration, recognition of diversity, and the development 
of psychologically healthy educational communities.
KEYWORDS: educational inclusion; mental health; school well-being; neurodiversity; 
collaborative work.

1. INTRODUCCIÓN

Hablar de inclusión educativa supone necesariamente hablar de diversidad. Sin 

embargo, en la práctica escolar chilena ambos conceptos no siempre han avanzado 

juntos. Durante las últimas décadas se han desarrollado políticas, programas y 

dispositivos destinados a favorecer la incorporación de estudiantes que históricamente 

habían quedado fuera de las aulas regulares. Este proceso ha permitido importantes 

avances, pero también ha instalado una manera particular de comprender la inclusión: 

frecuentemente vinculada a la identificación de necesidades educativas especiales, 

diagnósticos y apoyos especializados. Esta forma de comprender la inclusión ha sido 

relevante para visibilizar a estudiantes que requerían apoyos específicos, pero resulta 

insuficiente cuando se considera la complejidad de las comunidades educativas actuales. 

La escuela no está constituida únicamente por estudiantes con o sin necesidades 

educativas especiales. En ella conviven distintas trayectorias familiares, culturales, 

sociales, cognitivas y emocionales; estudiantes neurodivergentes y neurotípicos; 

personas con diferentes capacidades, intereses y formas de aprender; docentes con 

diversas experiencias profesionales; familias con recursos y dificultades distintas; y 

equipos directivos que deben responder simultáneamente a demandas pedagógicas, 

administrativas y sociales.

Desde esta perspectiva, la salud mental no puede ser considerada un 

componente periférico de la inclusión. Constituye una condición transversal para que 

los procesos educativos puedan desarrollarse de manera efectiva, participativa y 

respetuosa de la diversidad. La Organización Mundial de la Salud (OMS) ha planteado 

que la salud mental debe ser comprendida desde una perspectiva amplia, vinculada con 
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las condiciones de vida, las relaciones sociales, las oportunidades de participación y los 

contextos en los que las personas se desarrollan (World Health Organization [WHO], 

2022). La escuela constituye precisamente uno de esos contextos fundamentales. 

Allí los niños, niñas y adolescentes pasan una parte importante de su vida cotidiana, 

establecen relaciones significativas, construyen su identidad, enfrentan experiencias 

de logro y fracaso y desarrollan expectativas respecto de sí mismos y de los demás. 

Por ello, las condiciones en que se organiza la experiencia escolar pueden actuar como 

factores protectores o, por el contrario, contribuir a generar o intensificar situaciones 

de malestar psicológico.

Esta discusión adquiere especial relevancia en Chile, donde la inclusión educativa 

se ha desarrollado a través de políticas que han puesto un énfasis importante en las 

necesidades educativas especiales y en los Programas de Integración Escolar. El Decreto 

N.º 170 constituye un hito en este proceso, al establecer normas para determinar los 

estudiantes que serían beneficiarios de subvenciones de educación especial y regular 

los apoyos asociados a las necesidades educativas especiales (Ministerio de Educación 

[MINEDUC], 2009). Posteriormente, otras políticas, como la Ley N.º 20.845 de Inclusión 

Escolar, ampliaron el debate hacia aspectos relacionados con el derecho a la educación, 

la no discriminación y la eliminación de mecanismos de selección (MINEDUC, 2015). Una 

de la dificultades con el decreto 170 es que se relaciona más con la integración que con 

la inclusión. Al respecto, el decreto 83 (Ministerio de Educación, 2015) se vincula de 

forma más efectiva con la diversificación de enseñanza. De igual modo se debe decir 

que los Programas de Integración Escolar (PIE) no nacieron con el decreto 170, estos 

nacen en la década del 90 el decreto 170 es el marco administrativo que se utiliza para 

los PIE desde 2009.

No obstante, el desarrollo normativo no garantiza por sí mismo una experiencia 

educativa inclusiva. Como se ha planteado en investigaciones previas, existe una 

distancia entre el discurso de la inclusión y las prácticas concretas desarrolladas 

en los establecimientos educacionales. En este sentido, Sagredo-Lillo et al. (2020) 

advertían que en Chile persistía una tendencia a confundir integración con inclusión, 

particularmente cuando el foco se concentra en incorporar estudiantes con necesidades 

educativas especiales a espacios regulares sin transformar suficientemente las prácticas 

educativas y organizacionales. Esta tensión resulta especialmente relevante cuando se 

incorpora la dimensión de la salud mental. Un estudiante puede encontrarse físicamente 

presente en una sala de clases y, al mismo tiempo, experimentar aislamiento, ansiedad, 

discriminación, frustración o escasa participación. Del mismo modo, un docente puede 
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trabajar formalmente en un contexto denominado inclusivo y experimentar sobrecarga, 

falta de tiempo, conflictos profesionales, escaso reconocimiento o agotamiento. Por 

tanto, la inclusión no puede reducirse a la presencia física ni a la existencia de apoyos 

especializados. Debe considerar también la calidad de la experiencia subjetiva de quienes 

participan en la comunidad educativa. De igual modo no se puede negar que la inclusión 

es un política que transita hacia la inclusión, pero no es inclusión.

El propósito de este capítulo es analizar la relación entre salud mental e inclusión 

educativa desde una perspectiva biopsicosocial y ecológica, articulando la evidencia 

internacional con resultados y reflexiones derivados de investigaciones desarrolladas en 

el contexto educativo chileno. Se sostiene que una educación genuinamente inclusiva 

requiere superar una mirada centrada exclusivamente en el déficit y avanzar hacia una 

comprensión de la diversidad que considere simultáneamente aprendizaje, participación, 

bienestar, relaciones interpersonales y salud mental.

2. DE LA INTEGRACIÓN A LA INCLUSIÓN: UNA DISCUSIÓN TODAVÍA PENDIENTE

La diferencia entre integración e inclusión no constituye únicamente una cuestión 

conceptual. Tiene consecuencias concretas sobre la manera en que se organizan las 

escuelas, se distribuyen las responsabilidades profesionales y se comprende a los 

estudiantes. La integración puede entenderse como un proceso mediante el cual 

estudiantes que anteriormente se encontraban fuera del sistema regular ingresan a 

espacios educativos comunes, generalmente mediante apoyos específicos. La inclusión, 

en cambio, supone una transformación más profunda de la institución educativa, de 

manera que sea la escuela la que desarrolle condiciones para responder a la diversidad 

de quienes la integran.

Esta diferencia fue uno de los elementos centrales de un análisis crítico de las 

políticas públicas chilenas realizado por Sagredo-Lillo et al. (2020). En dicho trabajo se 

observó que, pese al discurso oficial asociado a la inclusión, muchas de las acciones 

implementadas continuaban respondiendo a una lógica de integración. El problema no 

radica en que los apoyos especializados sean innecesarios. Por el contrario, estos pueden 

resultar fundamentales. La dificultad aparece cuando dichos apoyos se convierten en la 

principal forma de comprender la diversidad.

Cuando la inclusión se estructura exclusivamente alrededor de categorías 

diagnósticas, existe el riesgo de construir una escuela que identifica primero aquello que 

el estudiante “no puede hacer” y posteriormente diseña estrategias para compensar 

ese déficit. Desde una perspectiva inclusiva, la pregunta debería desplazarse hacia 
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otro lugar: ¿qué características de la escuela, de la enseñanza, de la evaluación, de 

las relaciones o de la organización institucional están generando barreras para la 

participación y el aprendizaje?

Este cambio de perspectiva resulta fundamental para la salud mental. Si las 

dificultades de un estudiante son atribuidas exclusivamente a sus características 

individuales, se corre el riesgo de invisibilizar los factores contextuales que pueden estar 

contribuyendo a su malestar. La perspectiva ecológica de Bronfenbrenner (1979) resulta 

especialmente útil para comprender este fenómeno. El desarrollo humano no ocurre de 

manera aislada, sino en sistemas interrelacionados. La familia, la escuela, el grupo de 

pares, la comunidad y las condiciones socioculturales forman parte de un entramado que 

influye sobre las experiencias individuales.

La salud mental de un estudiante no puede ser comprendida únicamente a 

partir de sus características psicológicas. También debe considerarse el contexto en 

que estudia, la relación con sus profesores, las experiencias con sus compañeros, 

las expectativas familiares, las condiciones de participación y las oportunidades que 

tiene para sentirse reconocido y competente. Esta misma lógica puede aplicarse a 

los docentes. Un profesor que presenta agotamiento no necesariamente enfrenta un 

problema exclusivamente individual. Las condiciones laborales, la organización del 

tiempo, la distribución de responsabilidades, el liderazgo institucional, la presión evaluativa 

y la calidad de las relaciones profesionales pueden constituir factores relevantes para 

comprender su bienestar.

Por esta razón, la salud mental en educación debe ser pensada como un fenómeno 

individual y colectivo al mismo tiempo.

3. LA SALUD MENTAL COMO DIMENSIÓN DE LA INCLUSIÓN

La OMS define la salud mental como un estado de bienestar que permite a las 

personas afrontar las tensiones de la vida, desarrollar sus capacidades, aprender, trabajar 

y contribuir a sus comunidades (WHO, 2022). Esta definición permite comprender que 

hablar de salud mental no significa hablar exclusivamente de trastornos mentales. En 

educación, esta distinción resulta particularmente importante. La escuela no debería 

intervenir únicamente cuando aparece un diagnóstico clínico. También debe desarrollar 

condiciones que favorezcan el bienestar psicológico, la pertenencia, la participación, 

las relaciones positivas y el desarrollo de competencias socioemocionales. Desde esta 

perspectiva, experiencias como el duelo, la ansiedad, el estrés, la tristeza persistente, 

la soledad o la sobrecarga no necesariamente corresponden automáticamente a un 
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trastorno mental. Sin embargo, pueden afectar significativamente la participación escolar 

y el proceso de aprendizaje.

Un estudiante que atraviesa un proceso de duelo puede presentar dificultades 

de concentración. Un adolescente que experimenta ansiedad social puede evitar 

determinadas actividades grupales. Un estudiante que se siente permanentemente 

discriminado puede disminuir su participación. Un docente que experimenta agotamiento 

puede tener mayores dificultades para sostener estrategias diversificadas de enseñanza. 

En todos estos casos, existe una relación entre bienestar psicológico y participación 

educativa. Por ello, la inclusión requiere considerar no solamente quién está dentro de la 

escuela, sino también cómo vive su experiencia dentro de ella.

Esta idea permite ampliar la comprensión tradicional de la inclusión. Una comunidad 

educativa puede cumplir formalmente con determinados requisitos administrativos y, 

sin embargo, presentar dinámicas relacionales que generen exclusión simbólica. La 

pertenencia, por tanto, debe convertirse en un indicador relevante de inclusión.

La investigación contemporánea sobre psicología escolar positiva ha avanzado 

precisamente en esta dirección. Suldo (2016) plantea que las escuelas pueden desarrollar 

intervenciones destinadas a fortalecer el bienestar subjetivo de los estudiantes 

mediante estrategias relacionadas con gratitud, fortalezas personales, optimismo, 

esperanza, relaciones saludables y otras dimensiones positivas. El aporte de este 

enfoque es particularmente relevante porque desplaza la mirada desde una perspectiva 

exclusivamente preventiva o clínica hacia una perspectiva también promocional.

El Handbook of Positive School Psychology, editado por Arslan y Yıldırım (2024), 

profundiza en esta orientación y reúne evidencia sobre intervenciones y estrategias 

destinadas a promover el bienestar psicológico en contextos educativos. La psicología 

escolar positiva no plantea sustituir la atención especializada de los problemas de salud 

mental. Su aporte consiste en complementar dicha atención mediante condiciones 

escolares que favorezcan el desarrollo saludable.

Desde esta perspectiva, inclusión y promoción de la salud mental pueden 

comprenderse como procesos estrechamente relacionados.

4. EL PROBLEMA DE UNA INCLUSIÓN CENTRADA EN EL DÉFICIT

Una de las principales tensiones identificadas en la investigación sobre inclusión 

educativa en Chile es la tendencia a comprender la diversidad principalmente a partir 

de las necesidades educativas especiales. Esta situación ha permitido reconocer 

importantes necesidades de apoyo, pero también puede producir un efecto paradójico: 
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aquello que inicialmente se crea para garantizar derechos puede terminar clasificando a 

las personas en categorías rígidas.

En investigaciones desarrolladas en torno a la inclusión de estudiantes con altas 

capacidades y doble excepcionalidad, se ha observado precisamente esta dificultad. 

Sagredo-Lillo y Salamanca-Garay (2023) encontraron que las representaciones de 

docentes y equipos directivos tendían a concentrarse en estudiantes considerados 

desde el déficit, mientras que las altas capacidades y la doble excepcionalidad recibían 

menor atención. Este resultado resulta especialmente relevante para comprender la 

inclusión desde una perspectiva amplia. Un estudiante puede presentar simultáneamente 

una condición que requiere apoyo y capacidades cognitivas destacadas. Si la escuela 

observa exclusivamente el diagnóstico, puede dejar de reconocer recursos, intereses y 

potencialidades que forman parte de la identidad del estudiante.

Posteriormente, Sagredo-Lillo et al. (2024) profundizaron en esta problemática al 

analizar la inclusión de estudiantes con altas capacidades y doble excepcionalidad. Los 

autores plantean la necesidad de superar una comprensión de la inclusión restringida a 

los déficits y reconocer la heterogeneidad de las capacidades humanas. La relevancia 

de esta discusión para la salud mental es considerable. Cuando una persona es 

permanentemente definida a partir de aquello que necesita, existe el riesgo de construir 

una identidad escolar asociada al déficit. Esto puede afectar las expectativas que los 

demás tienen sobre ella y, progresivamente, también las expectativas que desarrolla 

sobre sí misma.

La inclusión requiere entonces una doble transformación: atender las 

necesidades de apoyo y, simultáneamente, reconocer capacidades, intereses, 

recursos y posibilidades. Este principio resulta coherente con el Diseño Universal 

para el Aprendizaje, en cuanto propone anticipar la diversidad y diseñar experiencias 

educativas que ofrezcan múltiples formas de participación, representación y expresión. 

No se trata de elaborar una actividad diferente para cada estudiante, sino de diseñar 

contextos suficientemente flexibles para que la diversidad pueda expresarse dentro de 

una experiencia común.

5. NEURODIVERSIDAD E INCLUSIÓN: UNA NUEVA FORMA DE COMPRENDER LAS 

DIFERENCIAS

La perspectiva de la neurodiversidad ofrece una oportunidad para avanzar 

en esta discusión. En términos generales, permite comprender que existen distintas 

formas de funcionamiento neurológico y que estas diferencias no deben interpretarse 
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automáticamente como déficits. Esto no significa desconocer las dificultades que algunas 

personas pueden experimentar ni negar la necesidad de apoyos. Significa evitar que una 

característica individual se transforme en una explicación total de la persona.

En esta línea, Sagredo-Lillo et al. (2024) analizaron la inclusión desde la 

comprensión de la neurodiversidad y encontraron una brecha significativa entre la 

percepción de los equipos de gestión y las experiencias observadas en las aulas. Entre 

los principales desafíos identificados aparecen la resistencia al cambio, la falta de 

formación docente en inclusión y trabajo colaborativo y las dificultades para implementar 

las políticas públicas.

El hallazgo es relevante porque muestra que la inclusión no depende solamente 

de disponer de recursos especializados. También requiere transformar las culturas 

profesionales y organizacionales. Una escuela puede contar con psicólogos, educadores 

diferenciales, fonoaudiólogos u otros profesionales y, sin embargo, mantener 

prácticas profundamente segregadoras. Esto ocurre cuando cada especialista trabaja 

exclusivamente con “sus” estudiantes, cuando los docentes no planifican conjuntamente 

o cuando la responsabilidad de la inclusión se deposita en un único profesional.

Desde la perspectiva de la salud mental, este problema puede adquirir una 

dimensión adicional. La segregación dentro del aula puede afectar el sentido de 

pertenencia de los estudiantes y también generar tensiones entre profesionales. La 

inclusión necesita, por tanto, una cultura colaborativa.

6. TRABAJO COLABORATIVO, COENSEÑANZA Y SALUD MENTAL DOCENTE

El trabajo colaborativo constituye una de las líneas de investigación que ha 

acompañado de manera más consistente el desarrollo de la inclusión educativa en Chile. 

Sin embargo, colaborar no significa simplemente estar en el mismo establecimiento ni 

compartir ocasionalmente información. En una investigación realizada con docentes 

de establecimientos que implementaban Programas de Integración Escolar, Sagredo-

Lillo et al. (2020) encontraron que el tiempo disponible para el trabajo colaborativo era 

insuficiente y que, en numerosas ocasiones, este se desarrollaba en espacios informales.

Este hallazgo tiene una lectura directa desde la salud mental. Cuando la 

colaboración se agrega como una responsabilidad adicional, sin modificar los tiempos ni 

las condiciones de trabajo, puede transformarse en una fuente adicional de sobrecarga. 

No es suficiente decir a los docentes que deben trabajar colaborativamente. Es necesario 

generar las condiciones institucionales para que puedan hacerlo.

Esto implica disponer de tiempos protegidos para planificar, analizar casos, 

revisar estrategias, evaluar resultados y tomar decisiones conjuntas. También supone 
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reconocer que la colaboración requiere habilidades profesionales específicas: 

comunicación, negociación, resolución de conflictos, confianza y capacidad para 

compartir responsabilidades.

La coenseñanza representa una expresión concreta de este trabajo colaborativo. 

Sin embargo, tampoco debe entenderse como la simple presencia simultánea de dos 

profesionales dentro del aula. Castro-Cáceres y Sagredo-Lillo (2025) muestran que la 

coenseñanza puede constituirse en una oportunidad para transformar las prácticas 

pedagógicas, pero también evidencian que en las escuelas persisten relaciones 

jerárquicas, prácticas individuales y tensiones que dificultan la construcción de una cultura 

inclusiva. En su investigación, los autores relacionan explícitamente estas dinámicas con 

la salud mental de los integrantes de la comunidad educativa.

Este resultado permite formular una idea central: la salud mental de los docentes 

no puede separarse de la manera en que la escuela organiza el trabajo profesional.

La sobrecarga, la falta de tiempo, la escasa autonomía, la presión por resultados y 

las relaciones profesionales conflictivas pueden generar condiciones de desgaste. Por el 

contrario, la colaboración efectiva, el apoyo entre pares, el liderazgo distribuido y la posibilidad 

de tomar decisiones colectivamente pueden funcionar como factores protectores.

7. EL TIEMPO COMO CONDICIÓN DE BIENESTAR E INCLUSIÓN

El tiempo suele aparecer como un recurso administrativo, pero en realidad 

constituye también un recurso psicológico y pedagógico. Cuando un docente no dispone 

de tiempo para planificar, reflexionar o conversar con otros profesionales, aumenta la 

probabilidad de recurrir a estrategias conocidas y poco diversificadas. Cuando los 

equipos directivos deben resolver permanentemente situaciones urgentes, disminuyen 

las posibilidades de desarrollar procesos de mejora de largo plazo.

La investigación de Sagredo-Lillo et al. (2020) permite comprender que el tiempo 

no es un aspecto secundario del trabajo colaborativo. Constituye una condición necesaria 

para que la inclusión pueda desarrollarse. Esta idea puede extenderse al campo de la 

salud mental. Una escuela que no dispone de tiempo para escuchar a sus estudiantes 

difícilmente podrá detectar tempranamente situaciones de malestar. Una institución que 

no permite a los docentes conversar sobre sus dificultades tendrá menos oportunidades 

de prevenir el agotamiento profesional. Por ello, la gestión del tiempo debería ser 

considerada una dimensión de las políticas de bienestar institucional.

No se trata de aumentar indefinidamente las reuniones. La cuestión es diferente: se 

requiere reorganizar los tiempos para que las actividades que contribuyen al aprendizaje, 

la inclusión y el bienestar tengan un espacio institucionalmente protegido.
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8. INCLUSIÓN Y SALUD MENTAL EN CONTEXTOS VIRTUALES

La experiencia de la pandemia permitió observar con particular claridad que la 

inclusión no desaparece cuando cambia el espacio educativo. Simplemente adquiere 

nuevas formas. Durante la educación remota, las dificultades de acceso tecnológico, 

las diferencias familiares, la falta de competencias digitales y el debilitamiento de las 

relaciones profesionales hicieron visibles nuevas formas de exclusión.

Sagredo-Lillo et al. (2023) analizaron el trabajo colaborativo para la inclusión 

educativa durante la pandemia y encontraron que el trabajo colaborativo tendía a 

desarrollarse de manera individual y asistencialista, especialmente desde la educación 

diferencial. Además, identificaron dificultades vinculadas con las competencias 

tecnológicas y la ausencia de apoyos suficientes. El aprendizaje derivado de esta 

experiencia no debería limitarse a la preparación para futuras emergencias sanitarias. La 

virtualidad forma parte actualmente de la experiencia educativa y profesional, por lo que la 

inclusión debe ser capaz de desarrollarse tanto en espacios presenciales como digitales.

El capítulo publicado por Sagredo-Lillo et al. (2024) sobre trabajo colaborativo 

y coenseñanza en contextos presenciales y virtuales plantea precisamente que la 

tecnología puede constituir un recurso para favorecer la colaboración, aunque su 

utilización no garantiza por sí misma una educación inclusiva. La salud mental también 

debe ser considerada en este escenario. La hiperconectividad, la dificultad para separar 

tiempos laborales y personales y la disponibilidad permanente pueden convertirse en 

nuevas fuentes de estrés para docentes y estudiantes.

La inclusión digital, por tanto, no puede limitarse al acceso a dispositivos o 

plataformas. También debe considerar las condiciones psicológicas y relacionales que 

permiten participar de manera saludable.

9. EL CLIMA ESCOLAR COMO ESPACIO DE PROTECCIÓN O RIESGO

La salud mental de los miembros de una comunidad educativa está 

profundamente vinculada con el clima escolar.

Un clima caracterizado por confianza, reconocimiento, participación y 

cooperación puede funcionar como factor protector. En cambio, ambientes marcados 

por violencia, discriminación, competencia excesiva, aislamiento o relaciones jerárquicas 

pueden aumentar las experiencias de malestar. Desde una perspectiva ecológica, el clima 

escolar no es una característica abstracta de la institución. Se construye cotidianamente 

a través de interacciones concretas.
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El saludo de un profesor, la posibilidad de equivocarse sin ser ridiculizado, la 

forma en que se responde a un conflicto, la participación de las familias, la manera en que 

se organiza una evaluación o la posibilidad de pedir ayuda son acciones aparentemente 

pequeñas que contribuyen a configurar la experiencia psicológica de la escuela. Por 

ello, una política de salud mental escolar no puede reducirse a incorporar profesionales 

especialistas. Estos profesionales son necesarios, especialmente en situaciones que 

requieren evaluación e intervención especializada, pero no pueden asumir por sí solos la 

responsabilidad del bienestar de toda la comunidad.

La salud mental escolar requiere una responsabilidad compartida.

10. EL ROL DE LOS EQUIPOS DIRECTIVOS

Si la inclusión y la salud mental son fenómenos organizacionales, el liderazgo 

escolar adquiere una importancia central.

La investigación sobre neurodiversidad desarrollada por Sagredo-Lillo et al. 

(2024) muestra precisamente que las decisiones de los equipos directivos influyen en la 

manera en que la inclusión se concreta en las aulas. La existencia de una brecha entre 

las representaciones de los líderes y la realidad cotidiana demuestra que las políticas 

institucionales necesitan mecanismos de seguimiento y participación.

Una gestión inclusiva no debería limitarse a elaborar documentos. Debe generar 

condiciones para que las decisiones se traduzcan en prácticas.

Esto implica, entre otras cuestiones: 

construir una cultura de colaboración; generar tiempos protegidos para el 

trabajo interdisciplinario; fortalecer la formación docente; incorporar la salud mental en 

los planes de convivencia y apoyo; escuchar sistemáticamente a estudiantes, familias y 

profesionales; revisar las prácticas que producen barreras para la participación; promover 

estrategias preventivas y promocionales de bienestar; establecer mecanismos claros de 

derivación cuando se requiere atención especializada.

La dirección escolar, en este sentido, tiene una responsabilidad que va más 

allá de administrar recursos. Debe contribuir a construir las condiciones culturales y 

organizacionales que permiten que la inclusión sea una experiencia cotidiana.

11. DE UNA ESCUELA QUE “ATIENDE CASOS” A UNA ESCUELA QUE CONSTRUYE 

BIENESTAR

Uno de los principales desafíos consiste en abandonar una lógica 

exclusivamente reactiva.
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Cuando la escuela trabaja principalmente a partir de casos, la intervención suele 

comenzar después de que el problema ya se ha manifestado. Se identifica a un estudiante 

con dificultades, se deriva, se evalúa y posteriormente se diseña una intervención.

Una perspectiva de promoción del bienestar propone comenzar antes.

Suldo (2016) muestra que las intervenciones escolares pueden trabajar 

sistemáticamente dimensiones relacionadas con el bienestar subjetivo, las relaciones 

positivas, las fortalezas personales, la esperanza y el optimismo. Arslan y Yıldırım (2024), 

por su parte, reúnen evidencia contemporánea que permite comprender la psicología 

escolar positiva como un campo orientado a fortalecer el bienestar y la salud mental 

desde la propia experiencia educativa.

Esto implica que una escuela inclusiva debería preguntarse no solamente cuántos 

estudiantes presentan dificultades, sino también:

¿Los estudiantes sienten que pertenecen a la escuela?

¿Tienen oportunidades reales de participar?

¿Pueden pedir ayuda cuando la necesitan?

¿Los docentes sienten que cuentan con apoyo?

¿Existen espacios de colaboración profesional?

¿Las familias son consideradas participantes del proceso educativo?

¿Las diferencias son comprendidas como parte de la diversidad o principalmente 

como problemas que deben corregirse?

Estas preguntas permiten desplazar la discusión desde una lógica centrada 

exclusivamente en el déficit hacia una lógica de construcción de bienestar.

12. UNA PROPUESTA BIOPSICOSOCIAL Y ECOLÓGICA PARA LA INCLUSIÓN

A partir de la discusión anterior, es posible proponer un modelo de 

comprensión de la salud mental en contextos inclusivos compuesto por cuatro niveles 

interrelacionados.

12.1. NIVEL INDIVIDUAL

Considera características psicológicas, emocionales, cognitivas y motivacionales 

de estudiantes y profesionales. En este nivel resulta relevante identificar necesidades de 

apoyo, fortalezas, recursos personales y señales de malestar.
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12.2. NIVEL RELACIONAL

Incluye las relaciones entre estudiantes, docentes, familias, equipos de apoyo y 

equipos directivos. La calidad de estas relaciones puede constituir un factor protector o 

de riesgo.

12.3. NIVEL INSTITUCIONAL

Considera las políticas internas, organización del tiempo, liderazgo, prácticas 

pedagógicas, evaluación, convivencia escolar, distribución de responsabilidades y 

mecanismos de apoyo.

12.4. NIVEL SOCIOPOLÍTICO

Incluye las políticas educativas, legislación, financiamiento, formación profesional, 

condiciones laborales y concepciones sociales sobre discapacidad, neurodiversidad, 

inclusión y salud mental.

Estos cuatro niveles no funcionan de manera independiente. Un problema que 

parece individual puede tener un componente institucional. Una dificultad institucional 

puede estar condicionada por una política pública. Una política puede no producir los 

resultados esperados debido a la forma en que se implementa en las escuelas. 

Esta perspectiva permite comprender por qué la salud mental no puede ser 

responsabilidad exclusiva del psicólogo escolar ni de los profesionales de apoyo.

13. HACIA UNA INCLUSIÓN QUE TAMBIÉN CUIDE A QUIENES EDUCAN

Un aspecto que merece mayor atención es el bienestar de los docentes.

Existe una tendencia comprensible a concentrar la discusión sobre salud mental 

en niños, niñas y adolescentes. Sin embargo, resulta difícil construir ambientes protectores 

cuando quienes educan experimentan permanentemente agotamiento, sobrecarga o 

falta de apoyo.

La salud mental docente debe ser comprendida desde una perspectiva 

institucional. No se trata simplemente de enseñar técnicas individuales de autocuidado. 

El autocuidado es importante, pero no puede transformarse en una respuesta que 

responsabilice al trabajador por problemas producidos por las condiciones de trabajo. 

El bienestar docente también depende de la organización institucional, del liderazgo, del 

reconocimiento profesional, de la posibilidad de colaborar y de la existencia de tiempos 

adecuados para desarrollar las tareas.
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Los resultados de las investigaciones sobre gestión del tiempo y trabajo 

colaborativo desarrolladas por Sagredo-Lillo et al. (2020) permiten sostener que las 

condiciones organizacionales constituyen un elemento central para que la colaboración 

pueda efectivamente desarrollarse. En consecuencia, cuidar a los docentes también es 

una estrategia de inclusión. Un profesor que dispone de tiempo para planificar puede 

diversificar mejor su enseñanza. Un equipo que puede conversar sobre las dificultades 

puede anticipar problemas. Un docente que se siente apoyado tiene mayores posibilidades 

de solicitar ayuda. Una institución que cuida a sus profesionales construye mejores 

condiciones para cuidar a sus estudiantes.

14. HACIA UNA NUEVA COMPRENSIÓN DE LA INCLUSIÓN EN CHILE

La experiencia chilena permite observar avances significativos, pero también 

contradicciones que deben ser reconocidas.

Las políticas de integración y los Programas de Integración Escolar han 

permitido que muchos estudiantes accedan a apoyos que anteriormente no estaban 

disponibles. Sin embargo, el desafío actual consiste en avanzar desde una inclusión 

entendida como incorporación de estudiantes con necesidades específicas hacia una 

concepción universal de la diversidad.

Esto significa reconocer que la diversidad no comienza cuando aparece un 

diagnóstico. La diversidad está presente desde el inicio. Los estudiantes aprenden de 

distintas maneras, presentan diferentes intereses, poseen ritmos distintos, experimentan 

emociones diversas y viven circunstancias familiares y sociales heterogéneas. Algunos 

necesitarán apoyos especializados y otros requerirán modificaciones metodológicas, 

oportunidades de enriquecimiento, acompañamiento emocional o simplemente una 

escuela que sea suficientemente flexible para reconocer sus particularidades.

En este punto, las investigaciones desarrolladas en torno a las altas capacidades 

adquieren especial importancia. Sagredo-Lillo et al. (2024) muestran que una inclusión 

centrada exclusivamente en el déficit puede invisibilizar a estudiantes que presentan 

capacidades cognitivas elevadas o doble excepcionalidad. De esta manera, ampliar la 

inclusión significa también ampliar aquello que entendemos por necesidad de apoyo.

15. CONCLUSIONES

La relación entre salud mental e inclusión educativa exige superar una visión 

fragmentada de ambos fenómenos.
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La inclusión no puede limitarse al acceso, permanencia o presencia física de los 

estudiantes. Tampoco puede reducirse a la existencia de diagnósticos, profesionales 

especializados o programas específicos. Una escuela inclusiva debe ser capaz de generar 

condiciones para que las personas puedan aprender, participar, establecer relaciones 

significativas y sentirse parte de la comunidad. Del mismo modo, la salud mental no puede 

ser entendida exclusivamente como ausencia de trastornos. En el contexto educativo 

comprende también bienestar, pertenencia, participación, reconocimiento, relaciones 

positivas y posibilidades de desarrollar las propias capacidades.

La evidencia internacional y la producción investigativa desarrollada en Chile 

permiten sostener que ambas dimensiones se encuentran profundamente relacionadas.

Los trabajos de Sagredo-Lillo y sus colaboradores han mostrado, desde 

diferentes aproximaciones, que la inclusión educativa continúa enfrentando tensiones 

vinculadas con una comprensión centrada en el déficit, dificultades para desarrollar 

trabajo colaborativo, insuficiencia de tiempo institucional, resistencia al cambio, desafíos 

asociados a la neurodiversidad y dificultades para reconocer la diversidad de capacidades. 

Estas investigaciones permiten observar que la inclusión no es simplemente una cuestión 

técnica. Es también una cuestión cultural, relacional y organizacional.

Desde esta perspectiva, uno de los desafíos más importantes para la educación 

chilena consiste en dejar de preguntar únicamente “¿qué necesita este estudiante?” y 

comenzar también a preguntar “¿qué necesita transformar esta escuela para que todos 

puedan participar?”. Esta segunda pregunta modifica la responsabilidad. La dificultad 

deja de situarse exclusivamente en el individuo y comienza a analizarse en la interacción 

entre la persona y su contexto.

En términos concretos, una política de inclusión vinculada con la salud mental 

debería incorporar al menos cinco principios. Primero, la universalidad, entendiendo que 

todos los integrantes de la comunidad educativa requieren condiciones que favorezcan 

su bienestar. Segundo, la prevención y promoción, complementando la intervención 

especializada con estrategias destinadas a fortalecer relaciones, participación y bienestar. 

Tercero, la colaboración, reconociendo que la inclusión requiere trabajo conjunto entre 

docentes, profesionales de apoyo, estudiantes, familias y equipos directivos. Cuarto, la 

transformación institucional, comprendiendo que las dificultades de inclusión no siempre 

se solucionan agregando apoyos individuales, sino modificando prácticas, tiempos, 

estructuras y culturas. Quinto, el reconocimiento de la diversidad, superando una mirada 

reduccionista que identifique solamente déficits y reconociendo también fortalezas, 

capacidades, intereses y diferentes formas de aprender.
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Una educación inclusiva que no considera la salud mental queda incompleta. Del 

mismo modo, una política de salud mental escolar que no considera las condiciones de 

inclusión corre el riesgo de individualizar problemas que también tienen raíces sociales, 

relacionales e institucionales.

El desafío consiste, por tanto, en construir escuelas capaces no solo de recibir 

a todos, sino también de generar las condiciones para que todos puedan sentirse parte 

de ellas.

La inclusión educativa, entendida de esta manera, deja de ser solamente una 

política dirigida a determinados estudiantes y se convierte en una forma de comprender 

la educación. Y la salud mental deja de ser una tarea exclusiva de los especialistas para 

convertirse en una responsabilidad compartida de toda la comunidad educativa.

Ese tránsito, desde una escuela que integra hacia una escuela que incluye, 

y desde una escuela que reacciona ante el malestar hacia una escuela que construye 

bienestar, constituye probablemente uno de los principales desafíos de la educación 

chilena contemporánea.
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